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4Esipuhe
Edessäsi on seitsemäs Sulautuva opetus –verkkojulkaisu, joka pohjautuu maaliskuussa 2015 
Helsingissä järjestetyn SULOP 2015 –seminaarin case-esityksiin. Julkaisu sisältää kahdeksan 
sulautuvaa opetusta kuvailevaa artikkelia:
Salla-Maaria Laaksonen ja Petro Poutanen tarkastelevat artikkelissa ”Yhteisöllinen oppiminen 
in action - Yammer kurssialustana” tapaustutkimuksen avulla Tiedeviestinnän harjoituskurssilla 
Yammerin käyttöä sosiaalisena oppimisalustana ja kysytään millaisia vuorovaikutus- ja käyttö-
tapoja Yammer tarjoaa osana yliopiston kurssia. Kirjoittajat näkevät, että Yammerin kaltaisen 
verkkoalustan tarkoitus on nimenomaan sosiaalisen, informaalisen vuorovaikutuksen lisäämi-
nen niin, että vuorovaikutus tapahtuu selkeästi kytköksissä opetettavaan aiheeseen. Aineisto 
koostuu kurssipalautteesta, palautekeskusteluista kerätyistä kokemuksista sekä kurssin jälkeen 
toteutetusta kahden opiskelijan haastattelusta. Artikkelin lopuksi esitellään kirjoittajien parhaiksi 
kokemia käytäntöjä. 
Mikael Kivelä, Vilhelmiina Harju ja Leila Pehkonen tarkastelevat englanninkielisessä artikkelis-
sa ”Will it blend? A search for appropriately discomfortable course blogging” Helsingin yliopis-
ton käyttäytymistieteellisen tiedekunnan tutkimusmetodologia –kurssia, joka perustuu tutkimus-
perustaiseen työskentelyyn, jossa opiskelijat toimivat aktiivisesti ja ovat vastuussa omasta ja 
ryhmänsä oppimisesta. Kurssin suorittaa vuosittain 80-100 opiskelijaa. Artikkelissa kirjoittavat 
keskittyvät opiskelijoiden kokemuksiin blogitehtävästä, joka aiheutti monenlaisia tunteita ja rikkoi 
epämukavuusalueiden rajoja. He pohtivat mistä tämä johtui ja miten tehtävää voidaan kehittää.
Eija Silttarin ja Tiina Tujulan artikkeli ”Tieteellinen kirjoittaminen haltuun yhteistoiminnallisesti” on 
case-kuvaus uudistetusta esseekirjoittamisen ohjausprosessista, joka Turun yliopiston avoimen 
yliopiston kasvatustieteen perusopinnoissa. Kurssi koostui luento-opetuksista sekä opintoryh-
mätapaamisista. Luennoille voi osallistua paikan päällä tai verkkokokousympäristön välityksellä 
omalta kotikoneelta käsin. Osapuolia yhdisti avoimen yliopiston Moodle-oppimisympäristö. Es-
seen kirjoittamista tuettiin aikataulun ja yhteistoiminnallisen toiminnan avulla. Johtopäätöksissä 
todetaan, että opiskelijoiden keskinäinen vertaistuki näyttää edistävän tehtävän valmistumista ja 
opintojen etenemistä.
Pirjo Valokorpi, Mikko Mäntyneva, Helena Turunen, Miikka Ruusunen ja Jaana Kullaslahti ku-
vaavat artikkelissa ”Ketterästi käänteisessä luokkahuoneessa” Hämeen ammattikorkeakoulun-
Työelämätaidot- ja Organisational development -moduuleissa hyödynnettyjä sulautuvaa opetus-
ta, yhteisöllistä oppimista ja tiimiopettajuutta käänteisessä oppimisessa. Pyrkimyksenä oli akti-
voida opiskelijaa soveltamalla ohjelmistokehityksestä tuttuja ketteriä menetelmiä ja käänteisen 
luokkahuoneen menetelmää yhdistettynä yhteisölliseen oppimiseen. He toteavat, että vaikka 
käänteisen oppimisen malli ei ole vielä valmis niin se näyttäisi toimivan erinomaisesti ylemmän 
ammattikorkeakouluopiskelun uudistajana. Opiskelijoiden kommentit ja palautteet olivat hyviä ja 
kannustavat kehittämään käänteisen oppimisen pedagogista mallia edelleen.
Risto Säntti tarkastelee artikkelissa ”Video oppimisen elementtinä osana sulautuvaa opetusta” 
Vaasan yliopistossa käytettyjen videot ja videoista esitettyjen kommentit kertovat niiden opetus-
käytöstä. Tarkasteltavaksi valitut videot pyrkivät edustamaan mahdollisimman laajasti videoiden 
teknisten toteutusten moninaisuutta. Pohdinnassa Säntti toteaa, että opetusvideoiden ei tarvitse 
kurotella kohtuuttomia laatutavoitteita. Hänestä riittää, että videot ovat niin onnistuneita ja hyviä, 
että opiskelijat haluavat niitä katsoa. Hän pohtii artikkelissa myös luennoitsijoiden näkyvyyttä 
videolla, videon visuaalista suunnittelua, videoiden katselun ohjeistusta ja muita videoiden ope-
tuskäyttöön liittyviä asioita.
5Merja Meriläinen ja Maarika Piispanen esittelevät artikkelissa ”Jokamiehen oikeudesta joka-
miehen mahdollisuudeksi” Kokkolan yliopistokeskus Chydeniuksen luokanopettajien aikuiskou-
lutuksessa toteutetun sulautuvana opetuksena toteutetun opintokokonaisuuden, joka perustui 
kontekstuaalis-pedagogiseen oppimiseen, jossa käytetään oppimistehtäviä, jotka haastavat ajat-
telemaan ja ratkaisemaan ongelmia ammattilaisten tavoin. Opintojakson tavoitteena oli myös 
mallintaa yhdenlainen tapa toimia ja oppia autenttisissa oppimisen ympäristöissä laaja-alaista 
osaamista kehittäen, sekä luoda koulutusmalli, joka oli helppo siirtää perusopetukseen.
Ari Haaranen, Tiina Rissanen, Susanna Järvelin-Pasanen ja Mika Venojärvi tarkastelevat artik-
kelissaan ”Verkosta potkua terveystieteiden opiskeluun” Itä-Suomen yliopiston uutta, yhdistet-
tyä terveystieteiden kandidaatin verkkotutkintoa sulautuvan oppimisen näkökulmasta. Tarkastelu 
pohjautuu vuosina 2013 ja 2015 kerättyyn opiskelijapalautteeseen sekä opettajien itsearvioin-
tiin. Uudistuksen taustalla vaikuttivat korkeakoulujen rakenteellinen kehittäminen, opiskelijoiden 
muuttuvat tarpeet sekä uusi opetusteknologia ja pedagoginen tuki. Lopuksi kirjoittajat toteavat, 
että verkkotutkinto oli hyvä alku oppiaineiden yhteistyön syventämiseen ja opetuksen kehittämi-
seen.
Lena Selänne, Marianne Rytkönen, Kati Päätalo, Heli Parviainen, Virpi Liukkonen ja Timo Lei-
no kuvaavat artikkelissa ”Työterveyshuollon virtuaaliyliopisto”  terveydenhuoltoon erikoistuville 
lääkäreille tarkoitetun koulutuskokonaisuuden historiaa, tätä päivää ja tulevaisuutta. Työter-
veydenhuollon virtuaaliyliopisto (TTHVYO) -verkostoon kuuluvat Helsingin, Itäsuomen, Oulun, 
Tampereen ja Turun yliopistot ja Työterveyslaitos. Työterveyshuollon virtuaaliyliopisto kokoaa eri 
yliopistojen erikoislääkärikoulutuksen ja tarjoaa erilaisia verkkoympäristöjä koulutuksen järjestä-
miseen ja verkostoitumiseen. Kirjoittajat toteavat, että Työterveyshuollon virtuaaliyliopistoa voi-
daan pitää onnistuneena esimerkkinä siitä, miten oikea-aikaisella rahoituksella, laaja-alaisella, 
ennakkoluulottomalla yhteistyöllä saadaan aikaan toimiva koulutuskokonaisuus.
Arja Kilpeläinen ja Kirsi Päykkönen pohtivat artikkelissa ”Sosiaalisesti läsnä verkkovälitteisessä 
opetuksessa” sosiaalista läsnäoloa Sosiaalityön e-osaamisen maisterinkoulutuksessa. He kir-
joittavat, että sosiaalinen oppimisen peruslähtökohtana on sosiaalinen läsnäolo, joka voidaan 
toteuttaa myös verkkovälitteisesti. Tätä varten tarvitaan kuitenkin kohtuuhintaisia ja toimivia tek-
nisiä ratkaisuja, siten että tekninen ratkaisu eivät ole pääroolissa, vaan huomaamaton itsestään 
selvyys. Valitut tekniset ratkaisut, pedagogiset valinnat sekä opettajien ja opiskelijoiden asenteet 
ovat reunaehtoina sosiaaliselle vuorovaikutteiselle oppimiselle. 
Helsingissä huhtikuussa 2016,
Taina Joutsenvirta ja Liisa Myyry
6Yhteisöllinen oppiminen in action -  
Yammer kurssialustana
Salla-Maaria Laaksonen & Petro Poutanen
Johdanto
Yammer on yrityksille ja yhteisöille suunnattu sosiaalinen verkkoalusta, joka muistuttaa käyttöliit-
tymältään Facebookia. Yammerin avulla voi organisaatioon luoda sisäisiä verkostoja ja viestintä-
alustoja, joissa pienet ja isot yhteisöt voivat vuorovaikuttaa, jakaa materiaalia, tutustua, keskus-
tella ja kommentoida yksityisesti. Vaikka Yammerin käyttö on yleistynyt runsaasti, sen käyttöä 
ei kuitenkaan ole juuri tutkittu – osittain siksi, että organisaatiot eivät mielellään avaa sisäisiä 
aineistojaan ja yhteisöjään ulkopuoliselle tutkijalle. Niin ikään yliopisto-opetuksen kontekstissa 
alustan käytöstä löytyy vähäisesti kokemuksia saati tutkimusta, sillä alustaa ei ole erityisesti 
markkinoitu opetuskäyttöön.
Tässä artikkelissa tarkastelemme tapaustutkimuksen avulla Yammerin käyttöä sosiaalisena oppi-
misalustana ja kysymme, millaisia vuorovaikutus- ja käyttötapoja Yammer tarjoaa osana yliopis-
ton kurssia. Esittelemme tapaustutkimuksen sulautetun oppimisen menetelmiä hyödyntäneeltä 
tiedeviestinnän harjoituskurssilta. Kurssin osanottajat olivat eri tieteenaloja edustavia maisteri- ja 
tohtoritason opiskelijoita. Yammeria käytettiin kurssin alustana siten, että mitään muuta säh-
köistä viestintävälinettä tai alustaa ei ollut käytössä. Yammer oli suurimmalle osalle osallistujista 
ennalta tuntematon, ja kurssin opettajistakin vain toinen oli toiminut Yammer-ryhmän ylläpitäjänä 
aiemmin.
Havaintojemme pohjalta esitämme, että erilaisten sosiaalisten alustojen tuominen osaksi for-
maalia kurssimaista oppimismuotoa lisää informaalin oppimisen piirteitä kurssilla. Lisäksi väi-
tämme, että Yammerin kaltainen rajattu alusta edesauttaa yhteisön syntymistä ja luottamuksen 
rakentumista.
Artikkelin aluksi esittelemme Yammerin sekä kurssimme lyhyesti. Tämän jälkeen pohdimme 
kurssikokemuksemme kautta Yammerin käyttöä oppimisen ja toisaalta vuorovaikutuksen tila-
na. Aineistona käytämme kurssipalautetta, palautekeskusteluista keräämiämme kokemuksia 
sekä kurssin jälkeen toteutettuja kahden opiskelijan haastatteluja. Samalla esittelemme parhaita 
käytäntöjä, joita omien kokemustemme pohjalta voimme suositella Yammerin opetuskäytössä: 
esimerkiksi keskusteluryhmien käyttöä tehtävän palautuksiin ja opiskelijoiden ryhmäyttämiseen. 
Lopuksi pohdimme, millä tavalla sosiaalisen median palvelut muuttavat yliopisto-opetusta tule-
vaisuudessa ja millä tavalla opetusteknologian tutkimus voisi paremmin ottaa uusien alustojen 
käyttöä koskevia haasteita huomioon.
Sosiaalinen media ja Yammer
Sosiaalinen media käsittää sellaiset verkostoitumisen ja vuorovaikutuksen mahdollistavat palve-
lut, jossa käyttäjät voivat keskustella, kommentoida, jakaa tekstiä, kuvaa tai videota ja verkos-
toitua keskenään (Laaksonen, Matikainen & Tikka 2013; Kaplan & Haenlein 2010). Vuorovaikut-
teisuutensa vuoksi sosiaalinen media soveltuu erinomaisesti oppimisen edistäjäksi ja mahdollis-
tajaksi. Lisäksi sosiaalisen median käyttökokemus alkaa olla tuttu lähes kaikille yliopisto-opiske-
lijoille Suomessa. Myös yliopisto-opettajat ja tutkijat lienevät suurelta osin tottuneet käyttämään 
jotakin sosiaalisen median palvelua, tai ainakin tutustuneet joskus sellaisen käyttöön. Siksi so-
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ne avaavat mielenkiintoisia uusia mahdollisuuksia sosiaaliseen oppimiseen. Samalla verrattuna 
vanhempiin, kenties kankeampiin alustoihin, nämä palvelut tuovat mukanaan muun muassa su-
juvan mobiilikäytön sekä uudenlaisia tapoja vuorovaikuttaa.
Avoimen Internetin sosiaalisen median palvelut ovat kuitenkin lähtökohtaisesti julkisia. Lisäksi ne 
toimivat kaupallisen logiikan ohjaamina, jolloin yritykset palveluiden takana usein omistavat kaik-
ki sisällöt, joita ne myös hallinnoivat. Tämä malli tuottaa ongelmia yliopisto-opetuksen näkökul-
masta: Voiko kaikkia osallistujia vaatia luomaan tilejä kaupallisiin palveluihin, vaikka palvelut oli-
sivatkin ilmaisia? Millä tavalla kurssilaisten yksityisyys taataan julkisessa ympäristössä? Kuinka 
toimitaan, jos palvelu kaatuu tai sen käyttö katkaistaan kesken kurssin? Yliopisto-opetuksessa 
onkin lähtökohtaisesti mielekkäämpää tukeutua yliopistolle lisensoituihin palveluihin, jotka mah-
dollistavat suljetumman käytön ja joihin omalla yliopistolla on huolto- ja käyttösopimus. Yammer 
on esimerkki tällaisesta palvelusta.
Yammer on Microsoftin omistama, yritysten käyttöön suunniteltu yhteisöpalvelu, jonka käyttöä 
varten tarvitaan lisenssi. Yammeria käytetään yksityiseen viestintään erilaisissa sisäisissä yh-
teisöissä, joita kutsutaan Yammerissa verkostoiksi (networks). Esimerkiksi Helsingin yliopisto 
muodostaa yhden verkoston, mutta kurssiamme varten loimme oman ulkoisen verkoston (exter-
nal network) yliopiston verkoston alle. Toinen vaihtoehto olisi ollut luoda suljettu sisäinen ryhmä 
(internal group) Helsingin yliopiston verkoston sisälle. Yammeriin perusverkostoon kirjautuminen 
edellyttää kuitenkin lisenssin omistavan organisaation sähköpostiosoitetta (esim. @helsinki.fi-
päätteistä), joten verkostoon tai sen sisäisiin ryhmiin eivät voi kirjautua muut kuin kyseisen orga-
nisaation sähköpostiosoitteen haltijat. Ulkoiseen verkostoon voi kutsua myös muita sähköpostio-
soitteita käyttäviä henkilöitä. Lisäksi sen alle voi tarpeen mukaan luoda sisäisiä ryhmiä esimer-
kiksi ryhmätöitä tai keskusteluja varten.
Vaikka Yammer onkin suljettu alusta, se hyödyntää sekä verkostoissa että ryhmissä sosiaalises-
ta mediasta tuttuja käyttötapoja: jakamista, kommentointia, keskustelua, tykkäämistä, verkos-
toitumista ja oman verkoston uutisten seuraamista. Tässä mielessä Yammer tarjoaa yliopisto-
opetukseen hyvin soveltuvan kurssialustan, joka hyödyntää ennalta tuttuja sosiaalisen median 
toimintaperiaatteita. Kirjoittajista kumpikaan ei aikaisemmin ollut törmännyt Yammeriin opetus-
käytössä, vaikka esimerkiksi Twitter- ja Facebook-kurssikokeilut vaikuttavatkin yleistyneen (ks. 
esim. Hart 2015; Poutanen & Parviainen & Åberg 2011). Lähdimme kuitenkin rohkeasti opiskeli-
joidemme suostumuksella ja kannustuksella kokeilemaan uudenlaista kurssialustaa.
Tapaustutkimus: Tiede sosiaalisessa mediassa -harjoituskurssi
Tiede sosiaalisessa mediassa -harjoituskurssi järjestettiin ensimmäistä kertaa syksyllä 2014 
osana Helsingin yliopiston viestinnän oppiaineen tarjoamaa tiedeviestinnän opintokokonaisuutta. 
Jakson tavoitteena on antaa yleiskuva sosiaalisen median mahdollisuuksista tieteen tunnetuksi 
tekemisessä. Jakson suorittaneella opiskelijalla tulisi olla peruskäsitys sosiaalisen median muo-
doista, käytännöistä, teknisistä ja eettisistä kysymyksistä sekä erilaisista käytännön tavoista tie-
deviestinnän toteuttamiseen sosiaalisen median työvälineillä. Kurssin aikana opiskelijat suunnit-
telivat ja toteuttivat tai laittoivat alulle tiedeviestintäprojektin valitsemillaan alustoilla sosiaalises-
sa mediassa. Tiedeviestintäprojektista raportointi ja projektin pilottiversio yhdessä muodostivat 
kurssin lopputyön. Lisäksi kurssin suoritukseen kuului seitsemän pienempää harjoitustehtävää 
(mm. blogikirjoitusharjoitus, oman profiilikuvauksen kirjoittaminen eri palveluihin, visuaalisen ul-
koasun ja kuvituksen suunnittelu), joista osa tehtiin lähiopetuskerroilla atk-luokassa, osa verkos-
sa tai kotona.
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opintojakson sisällä (esim. Bonk & Graham 2005; Levonen, Joutsenvirta & Parikka 2009). Har-
joituskurssimme kohdalla sulautuva opetus oli varsin luonnollinen valinta: kurssin teemojen kä-
sitellessä vahvasti verkkoa oli luontevaa siirtää osa kurssiaktiviteeteista verkkoon. Lähiopetus-
kertoja kurssille sisältyi kymmenen, ja ne kaikki pidettiin atk-luokassa. Täten verkkoteknologia oli 
hyvin konkreettisesti läsnä koko kurssin ajan, vaikka jokaisella istunnolla oli myös lyhyt luento-
opetusosio.
Keskityimme kurssilla erityisesti tehtävien ja ajatusten kommentointiin sekä vertaisryhmissä että 
opettajien toimesta. Lähitapaamiset pidettiin atk-luokassa, ja valtaosa luentojen ajasta käytettiin 
harjoitusten tekemiseen ja käytännönläheiseen työskentelyyn eri sosiaalisen median palveluis-
sa. Opettajat kiersivät auttamassa ja kommentoimassa projekteja tarpeen mukaan. Lisäksi ver-
taiskommentointia käytettiin paljon hyödyksi lähitapaamisten aikana ja verkossa.
Sitoaksemme sosiaalisen median toimintatavat vahvasti osaksi kurssia taustakanavaksi valit-
tiin Yammer-verkostopalvelu, johon Helsingin yliopistolla on lisenssi. Kurssilla hyödynsimme 
Yammeria paitsi keskustelukanavana, myös alustana, jolla kurssimateriaalit julkaistiin ja jonne 
opiskelijat palauttivat kurssitehtävät. Aktiivisuus verkkoalustalla laskettiin osaksi kurssisuoritusta, 
mutta koska kurssi arvioitiin asteikolla hyväksytty-hylätty, se ei suoraan vaikuttanut arvosanaan.
Ajatuksemme kokeilun takana oli, että Yammerin käyttö luo kurssilaisten välillä enemmän vuo-
rovaikutusta ja mahdollistaa informaalin oppimisen myös luentojen ulkopuolella (ks. myös Yang 
2014) aivan eri tavalla kuin esimerkiksi vahvasti formaalin, kurssimuotoisen oppimisen ympä-
rille rakentunut Moodle. Informaali oppiminen on määritelmällisesti oppimista, joka tapahtuu vi-
rallisen koulujärjestelmän tuottaman formaalin oppimisen ulkopuolella (Nyyssölä 2002). Se on 
arkioppimista, joka tapahtuu tahattomasti ja sattumanvaraisesti osana arkea. Toivoimme, että 
Yammer-verkostosta muodostuu kurssin ajaksi -- ja ehkä sen jälkeenkin -- aktiivinen tila, jossa 
voi vaihtaa ajatuksia kurssin teemoista ja siten oppia yhdessä.
Kuva1. Ruutukaappaus Yammer-alustan etusivulta
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Poutanen, Parviainen ja Åberg (2011) ovat esittäneet että sulautuvan oppimisen tapahtuma tai 
prosessi voidaan hahmottaa kolmen eri ulottuvuuden avulla, jotka ovat tieto, osallistujat ja tila. 
• Tieto tulee ymmärtää kahdesta näkökulmasta. Toisaalta tieto on objekti, “informaatiopala”, jon-
ka opettaja voi tuoda oppimistilanteeseen ja jakaa opiskelijoille. Tällainen tieto tulee saattaa 
näkyville ja opiskelijoiden saataville, sitä pitää hallita ja se pitää arkistoida esimerkiksi doku-
mentteina. Toisaalta tieto syntyy oppimiskokemuksen kautta, eli yhdessä tekemisen, toisilta 
oppimisen ja tilanteeseen liittyvän pohdiskelun tuloksena. Tässä mielessä oppiminen on sekä 
tiedon jakamista että yhdessä luomista.
• Kurssin osallistuja on sekä opettaja että oppija; hän oppii toisilta mutta jakaa myös omia koke-
muksiaan ja tietoaan muiden kurssilaisten kanssa. Opettaja on fasilitaattori, joka mahdollistaa 
ja edistää oppimista, luo oppimiselle suotuisan ympäristön.
• Tila viittaa oppimisen kontekstiin. Se voi olla fyysinen tila, kuten luokkahuone, mutta yhtä hyvin 
se voi olla myös hajautettu virtuaalinen tila. Oppimisen kannalta tilassa on keskeistä sen käy-
tettävyys, eli se kuinka helposti sinne pääsee, kuinka luontevaa ja intuitiivista sen käyttö on ja 
millainen viestinnän konteksti siihen liittyy (vuorovaikutus ja keskustelu vai pelkkä kuuntelu?). 
Lopuksi tilan kannalta keskeistä on teknologian rooli: kuinka hyvin tai huonosti tila tukee tiedon 
säilömistä, jakamista ja organisointia sekä vuorovaikutusta? Esimerkiksi digitaalinen tila mah-
dollistaa joustavan suhtautumisen aikaan ja paikkaan, ja siellä vuorovaikutusta voi tapahtua 
asynkronisesti eli viiveellä.
Pohdimme seuraavaksi Yammeriin liittyviä kokemuksia ja havaintojamme erityisesti “tilan” näkö-
kulmasta, eli millä tavalla Yammer kurssialustana ja teknologiana mahdollistaa tiedon jakamisen 
ja kehittelyn, osallistumisen ja vuorovaikutuksen? Kuinka Yammer tukee parhaalla tavalla oppi-
mista ja täyttää oppimiselle suotuisan kontekstin edellytykset? Mikä Yammerin käytössä osoit-
tautui haasteelliseksi?
Yammer oppimisen tilana
Oppimisen tilana Yammer edustaa digitaalista ja vuorovaikutteista ympäristöä, joka mahdollis-
taa melko vaivattomasti tiedon jakamisen, säilömisen ja organisoimisen (esim. dokumenttien, 
tiedostojen tai muistioiden lataaminen) sekä vuorovaikutuksen (keskustelut, linkkien jakaminen, 
kommentointi) ja verkottumisen (kontaktipyynnöt). 
Yammer osoittautui varsin helpoksi käyttää. Vaikka juuri kukaan kurssilaisista ei ollut aiemmin 
käyttänyt palvelua, sen käyttö oli muutamaa pientä alkukankeutta lukuun ottamatta helppoa 
omaksua kaikille. Yammeriin on helppo kirjautua, ja kirjautuminen säilyy selaimen muistissa si-
ten, että Yammer on käytännössä koko ajan auki, jos kurssin verkostoon haluaa mennä vierai-
lulle. Yammer toimii myös mobiilisivuston tai -applikaation kautta, joten sen käyttö onnistuu myös 
mobiilisti, ja on yhtä vaivatonta kuin vaikkapa Facebookin tai Twitterin.
Käytännössä kurssin osallistuja voi esimerkiksi postata sosiaalisesta median löytämänsä mie-
lenkiintoisen linkin kurssin Yammer-sivuille ja jakaa sen näin kurssin uutisvirrassa kaikkien osal-
listujien kanssa vaikka raitiovaunussa istuessaan. Tällainen postaus voi käynnistää keskustelua 
eli fasilitoida vuorovaikutusta, ja samalla itse linkki voi tarjota siitä kiinnostuneille uutta tietoa tai 
elämyksiä aiheesta. Kokemuksemme mukaan kurssilaiset rajasivat alustalla käydyn keskustelun 
hyvin kurinalaisesti kurssin teemoihin, eikä kurssin päivitysvirrassa näkynyt täysin aihepiirin ohi-
meneviä “kissavideoita”.
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Yammer osoittautui myös tehokkaaksi tiedonjakelukanavaksi opettajilta opiskelijoille. Näin tar-
ve useiden rinnakkaisten yhteydenpitotapojen käyttöön kurssin aikana väheni selvästi – emme 
lähettäneet kurssin aikana ainoatakaan sähköpostia opiskelijoiden kanssa! Tässä mielessä ul-
koisen verkoston (external network) luominen kurssia varten osoittautui hyväksi ratkaisuksi, sillä 
sen avulla saimme käyttöömme kaikki Yammerin alustan tarjoamat ominaisuudet. Perustimme 
verkostoon muun muassa alaryhmiä tarpeen mukaan eri tehtäväpalautuksia varten.
Yammerin keskeiseksi haasteeksi paljastui tiedon löydettävyys. Viestinnän ollessa aktiivista tär-
keätkin päivitykset katoavat nopeasti uutisvirran muotoiseen päivitysvirtaan. Tämän vuoksi kehi-
timme kurssin aikana muutamia luovia ratkaisuja materiaalien löytämistä helpottamaan. Tiedon 
löydettävyyttä paransimme hyödyntämällä niin sanottua tägäämista (aihesanat) eli Twitteristäkin 
tuttuja #hashtageja (esim. ”#Luentomateriaalit”) ja erittäin toimivaa hakuominaisuutta. Työkoko-
naisuuksien hallintaan kehitimme käytännön, jossa erilaisia kurssin aikana heränneitä tarpeita 
varten loimme ryhmiä. Esimerkiksi ”Lopputöiden palautus” sai oman ryhmänsä, ja lisäksi ”Kurs-
siohjeet” omansa, jotta kaikki kurssin suoritukseen liittyvä informaatio varmasti löytyi yhdestä 
paikasta. Kurssin loppupuolella opimme myös käyttämään announcements -toimintoa, jonka 
avulla Yammer-ryhmän ylläpitäjä voi lähettää suuremman painoarvon viestin: se nousee ryh-
män etusivulla esille ja jokainen jäsen saa viestin myös omaan viestikansioonsa. Tämän avulla 
pystyimme tiedottamaan tehokkaasti ja nopeasti jostakin ajankohtaisesta kurssin suoritukseen 
liittyvästä asiasta.
Hashtag-ratkaisun ongelmaksi osoittautui se, ettei Yammer automaattisesti listaa aihetunnisteita 
missään – niihin täytyi luoda linkkilista erikseen, ja linkkilistan sisältänyt viesti tietysti katoaa se-
kin nopeasti uutisvirtaan. Ryhmien käyttöä haastatellut opiskelijat kehuivat sen sijaan selkeäksi 
tavaksi jäsentää tietoa. Ryhmät näkyvät käyttöliittymässä koko ajan listattuna vasemmassa lai-
dassa, ja niissä viestien määrä pysyy pienempänä. Jälkikäteen ajatellen olisi siis ollut kätevää 
perustaa myös luentokalvoille ja muille kurssimateriaaleille omat alaryhmänsä, jotta opiskelijat 
olisivat paremmin löytäneet ne alustalta muiden viestien seasta.
Yammer vuorovaikutteisena tilana
Käyttöliittymältään Yammer muistuttaa Facebookia, ja sen käyttö sosiaalisine piirteineen onkin 
melko helppoa omaksua. Yammer-verkoston sisällä voi keskustella, tykätä, jakaa linkkejä ja tie-
dostoja sekä kommentoida tekstejä ja perustaa alaryhmiä. Näitä työkaluja hyödyntäen hoidimme 
kaiken kurssiin liittyvän viestinnän – lähiopetuskertojen välissä – aina käytännön tiedotusasioista 
tehtävien palautukseen, kommentointiin ja epäviralliseen vuorovaikutukseen Yammerissa. Myös 
opiskelijoiden keskinäiset tehtävien kommentoinnit hoidettiin Yammerin työkaluilla.
Vuorovaikutus on onnistuneen oppimisen avaintekijä, mutta myös yksi keskeisiä haasteita op-
pimisprosesseissa. Informaali vuorovaikutus on usein toivottavaa muun muassa tutustumisen, 
viihtymisen ja toisilta oppimisen näkökulmista. Ongelmana on kuitenkin se, että lähitapaamisissa 
käytettävissä oleva aika on rajattua, ja se täytyy usein käyttää kurssin ohjeistuksiin, luentoihin 
ja keskeisiin käytännön harjoituksiin. Siksi aikaa jää vähän informaaliin vuorovaikutukseen, vaik-
ka kurssilla teetettäisiinkin pari- ja ryhmäharjoituksia. Toiseksi perinteiset oppimisalustat kuten 
Moodle ovat kankeita vuorovaikutuksen suhteen, eivätkä opiskelijat kokemuksemme mukaan 
useinkaan kirjaudu niihin kuin silloin kun on aivan pakko, esimerkiksi kun uusi kotitehtävä on 
ilmestynyt tai kun se pitää palauttaa.
“Moodle toimii tiedonvälityksen, mutta en oo nähnyt siitä minkäänlaista interaktiivisuutta mis-
sään vaiheessa.” – H2
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Tässä mielessä Yammer tarjosi poikkeuksellisen vuorovaikutteisen areenan, joka hyödyntää so-
siaalisen median logiikka. Kurssillamme Yammerin käyttö todellakin korvasi kokonaan kaikki-
en muiden sähköisten viestivälineiden käytön. Informaaleja vuorovaikutustapoja olivat ainakin 
opettajien ja kurssilaisten postaamat linkit ja niihin liittyvät keskustelut. Kurssilaiset myös esit-
tivät spontaanisti heitä askarruttavia kysymyksiä avoimesti Yammerissa, mikä mahdollisti niihin 
vastaamisen nopeasti sekä vastauksen jakamisen kaikille kurssilaisille. Lisäksi viestinvaihtoa 
pystyi Yammerin kautta käymään myös yksityisesti kahden tai useamman opiskelijan kanssa 
yksityisviestien avulla.
Haastatellut kurssilaiset tunnistivat nämä mahdollisuudet, mutta molemmat kuitenkin toivoivat, 
että kurssin aikana olisi syntynyt enemmänkin vuorovaikutusta. Toinen haastateltu ehdotti, että 
keskustelun herättämiseen voisi kenties käyttää perinteisiä keskustelutehtäviä, joihin kuuluu 
suorituksena myös kommentointipakko. Kurssillamme ensimmäinen kurssitehtävä oli etsiä oman 
alan tiedejulkkis ja analysoida hänen verkkoviestintäänsä lyhyen Yammer-päivityksen verran. 
Pakollista kommentointia emme kuitenkaan käyttäneet. Opettajina toivoimme, että keskustelu 
lähtisi informaalimpana käyntiin ilman kommentointitehtäviä, mutta lienee todennäköistä, että 
ainakin osalle käyttäjistä eräänlainen herättelytehtävä kurssin alussa olisi tärkeä – varsinkin, jos 
aktiivinen sosiaalisen median käyttö ei ole muuten arkipäivää.
“odotin että ois synnyt enemmän vielä keskustelua... mut en mä tiedä olinko itsekään sit niin 
aktiivinen!” – H1
“Se mitä siel oli se oli hyvää. Mutta en tiedä millä sitä sais, ihmiset enemmän tulis mukaan sii-
hen. varmaan useammallakin ois sanottavaa, miettivät niitä asioita. - - - ...sitten kun siihen on 
joskus tottunut niin siitä tulee osa normaalia kommunikointia, se on vaan yksi kanava - - sitä 
käyttää ääneen ajattelun välineenä.” – H2
Hieman vähemmän spontaania vuorovaikutusta edustivat myös kurssilaisten tehtävien ja loppu-
töiden suunnitelmien palaute ja kommentointi Yammerissa avoimesti. Käytimme kaikkiin tehtävi-
en palautuksiin Yammeriin luotuja alaryhmiä, joihin opiskelijat saattoivat tuoda oman tehtävänsä 
joko tiedostona (file) tai Yammerin muistiona (note). Yammer tarjoaa työkalut, joiden avulla voi 
kommentoida suoraan kätevästi esim. PDF- ja Word-dokumentteja. Tämän avulla kurssin vetäjä 
voi välttyä sähköpostitulvalta töiden palauttamisen yhteydessä sekä Word-dokumenttien avaa-
miselta, kommentoinnilta ja takaisinlähettämiseltä. Lisäksi kommentointi voidaan toteuttaa avoi-
mesti niin, että kaikki kurssilaiset hyötyvät palautteesta ja pääsevät oppimaan toistensa töistä. 
Tätä avoimuutta ja vertaisoppimisen mahdollisuutta kiittelivät myös molemmat haastateltavat.
“kiva et tänne sait niit tiedostoja joita pysty muokkaamaan itsekin - - et ei tullut sillai tupla... 
mut… jos näki et joku oli antanut jostain kommenttia niin pystyi vastaamaan” – H1
Vuorovaikutuksen käynnistymistä ehkä hidasti myös se, että jotkut kurssilaiset kokivat Yammerin 
sisäisten verkostojen sekoittuvan keskenään, eivätkä hahmottaneet Yammerin sosiaalista ra-
kennetta. Esimerkiksi kun käyttäjä kirjautuu palveluun suoraan Yammerin etusivulta, hän päätyy 
HY:n yleiseen verkostoon. Tämän jälkeen käyttäjän tulisi löytää muut verkostot (networks), joihin 
hän kuuluu, tai vaihtoehtoisesti ne sisäiset ryhmät, joiden jäsen hän on. Siten kaikille käyttäjille 
ei aina ollut selvää kenelle kaikille mikäkin sisältö näkyy (verkoston viestit yleensä kaikille, mutta 
yksityisviesteissä tai suljetussa alaryhmässä vain keskusteluketjun/ryhmän jäsenille). Alustana 
Yammerin external network on siis määritelmällisesti yksityisesti julkinen (privately public; Lange 
2007) eli suljettu ympäristö, jossa kaikki viestintä on avointa. Avoimuudesta huolimatta toinen 
haastatelluista kurssilaisista kuitenkin pohti, ettei kurssiryhmän kokoinen yleisö ole niin kovin 
julkinen, ja että varsinkin tällaisella viestinnän harjoituskurssilla on hyvä lähtökohta, että kurssi-
tehtävät ovat koko ryhmän nähtävillä eli sikäli julkisia.
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Kuva 2. Kuvakaappaus palautetusta lopputyöstä ja opettajien kommenteista
Lopuksi
Tässä artikkelissa esittelimme kokemuksiamme Yammerin käytöstä kurssin alustana ja taustaka-
navana, sekä analysoimme kurssin opiskelijoilta keräämäämme palautetta Yammerin käytöstä. 
Jo yhden kurssin kokeilun perusteella uskomme, että Yammerin kaltaisesta alustasta voi muo-
dostua kurssin aikana yhteinen tila tiedon jakamiselle, keskustelujen käymiselle ja vertaisop-
pimiselle. Omalla kurssillamme Yammer alustana mahdollisti sellaista spontaania keskustelua 
ja tiedon jakamista, jota emme ole aiemmin esimerkiksi Moodlea käyttäessämme havainneet. 
Keskustelu jopa jatkui jonkin verran myös kurssin päättymisen jälkeen. Yksi keskeinen tekijä 
keskustelun helppoudelle lienee se, että Yammeriin pääsee käsiksi lukuisten eri välineiden kaut-
ta ja kirjautuminen säilyy selaimen muistissa. Näin ollen linkkien jakaminen käy helposti muun 
tekemisen ohessa heti niiden tullessa vastaan. Myös Facebookia muistuttava käyttöliittymä li-
sännee alustan tuttuuden tunnetta ja helppoa käytettävyyttä.
Yhteenvetona saamastamme palautteesta voimme todeta, että opiskelijat olivat tyytyväisiä Yam-
meriin ja ideaan sosiaalisesta oppimisalustasta, mutta kritisoivat informaation löydettävyyttä. 
Vanhoihin keskusteluihin palaaminen oli vaikeaa, kun uutisvirtaan oli ilmestynyt uusia vieste-
jä ylimmäiseksi. Tämän vuoksi opettajat joutuivat tekemään edellä kuvattuja luovia ratkaisuja 
saadakseen Yammerin sisäiseen verkostoitumiseen tarkoitetut ominaisuudet taipumaan oppi-
misalustaksi. Tällainen alustan luova käyttö on kuitenkin tyypillistä, kun sovelletaan opetustar-
koituksessa alustaa, jota ei ole formaalisti suunniteltu opetusprosessin mukaisesti (Poutanen, 
Parviainen & Åberg, 2011).
Haastateltujen opiskelijoiden muotoilua lainaten Yammer olikin kurssilla enemmän kuin varsinai-
nen oppimisalusta: sosiaalinen verkosto ja keskusteluareena oppimisalustan päällä. 
Näkemyksemme mukaan keskeinen haaste opetukseen ja oppimiseen tällaisella alustalla liittyy 
vuorovaikutuksen muodostumiseen ja sen fasilitoimiseen. Osalle kurssilaisista erilaisten verkko-
alustojen käyttö ja niillä viestiminen on ennalta tuttua, mutta osa kaipaisi täsmällisemmin ylhäältä 
ohjattua keskustelua ja herätteleviä keskustelutehtäviä, jotta vuorovaikutus todella lähtisi käyn-
tiin. Väistämättä osa kurssilaisista on myös enemmän innostunut opetettavasta aiheesta kuin 
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toiset; esimerkiksi tutkijana työskentelevillä kurssilaisilla tiedeviestinnän pulmat liittyvät todennä-
köisesti keskeisemmin suoraan arkisiin työtehtäviin enemmän kuin maisterivaiheen opiskelijalla.
Myös keskustelujen julkisuus aiheuttaa omia haasteitaan. Suljettujen ja avointen ympäristöjen 
näkökulmasta Yammer sijoittuu keskimaastoon: se on lähtökohtaisesti avoin, mutta vain sille 
suljetulle verkostolle, joka on kutsuttu kyseiseen alaverkostoon. Eri julkisuuden tasot kuitenkin 
sekoittuvat verkostopalvelussa helposti, kuten opiskelijoiden kommenteista tuli esille. Tällainen 
epävarmuus on omiaan lisäämään kynnystä epämuodollisten viestien kirjoittamiseen. Toisaalta 
uskomme, että sulautuvan opetuksen etu vuorovaikutuksen luomisessa on siinä, että sama ryh-
mä pääsee kohtaamaan toisensa eri vuorovaikutusareenoilla. Kun on ensin päästy juttelemaan 
kasvokkain luennolla, on samasta aiheesta helpompi jatkaa keskustelua myös verkkoareenalla.
Molempien rajanvetojen vuoksi opettajien rooli keskustelun ylläpitäjänä ja tilan kulttuurin luo-
misessa on suuri - toivomme itse, että oma aktiivinen kommentointimme ja linkkien jakaminen 
loi kurssialustalle sellaista ilmapiiriä, jossa kaikki uskaltavat kirjoittaa viestejä. Kenties vielä ak-
tiivisempi spontaanien kysymysten esittäminen olisi aktivoinut opiskelijoita enemmän. Perään-
kuulutammekin lisää tutkimusta siitä, millä tavoin vuorovaikutus ja toisaalta oppiminen eroaa 
erityyppisillä oppimisalustoilla sekä suljetun/avoimen että ohjatun/orgaanisen vuorovaikutuksen 
tapauksissa.
Joka tapauksessa näemme, että Yammerin kaltaisen verkkoalustan tarkoitus kurssilla on nimen-
omaan sosiaalisen, informaalin vuorovaikutuksen lisääminen, mutta kuitenkin niin, että vuorovai-
kutus tapahtuu selkeästi kytköksissä opetettavaan aiheeseen. Tällaisen informaalin keskustelun 
käyttäminen esimerkiksi arvioitavana kurssisuorituksena on kuitenkin hankalaa ja helposti epä-
reilua, eikä uskoaksemme palvele myöskään oppimisen tavoitteita. Uskomme, että Yammerin 
kaltaisten alustojen avulla oppimisprosessi voi helpommin levitä luentosalin ja -ajan ulkopuolelle. 
Tässä mielessä se, että alusta ei ensisijaisesti vaikuta linjakkaan oppimisprosessin mukaisesti 
suunnitellulta kurssialustalta voikin olla myös etu.
“Joskus mennään kaljalle luennon jälkeen niin joskus vois tehdä tämmöistäkin että mennään 
someen.” – H2
Vinkkilista: näin käytät Yammeria kurssialustana
• Käy Yammerin käyttö, viestiasetukset ja yksityisyysasetukset läpi lähiopetuksessa yhdessä 
opiskelijoiden kanssa heti aluksi. Näin voidaan yhdessä tarkistaa käyttöliittymän perusominai-
suudet sekä käydä läpi yksityisyyteen liittyvät huolet.
• Ohjeista kurssilaisia käyttämään Yammerin etusivun asemesta suoraa verkko-osoitetta oikeaan 
ryhmään, jotta he löytävät perille eivätkä eksy organisaation yleiseen verkostoon.
• Tee heti aluksi selväksi, millä tavalla verkko-oppimisalustan sisältöjä arvioidaan osana kurssi-
suoritusta, jos arvioidaan.
• Aloita kurssi muutamalla helpolla keskustelutehtävällä, joihin mahdollisesti voit myös lisätä pa-
kollisen muiden päivityksien kommentoinnin. Tällainen tehtävä voi olla esimerkiksi kurssin ai-
hepiirin liittyvän verkkosisällön linkittäminen alustalle.
• Perusta erilliset alaryhmät kullekin erilliselle tehtävälle. Näin palautuksia ja viestintää on hel-
pompi seurata. All network -näkymä jää vain kurssin yleistä sorinaa varten.
• Perusta oma ryhmänsä myös kurssin suoritusohjeita varten, jotta ne löytyvät helposti.
• Käytä tärkeisiin ilmoituksiin joko announcement-toimintoa ja/tai erillistä alaryhmää.
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Will it blend? A search for appropriately  
discomfortable course blogging 
Mikael Kivelä, Vilhelmiina Harju & Leila Pehkonen
Introduction
Almost twenty years ago an innovative, new course on research methodology was implemented 
in the Bachelor’s programme for first-year education students of the University of Helsinki. This 
new course was created due to a need to better engage students with the academic community 
right at the beginning of their studies. The need was expressed both by the students and the 
staff. The specific aim of the course was to introduce novice students to the different paradigms 
and approaches of research on education through the collaborative undertakings of various re-
search projects.  
The course was entitled Orientation to Research Work, ORWE, and it has been a successful 
endeavour. Each year from 80 to100 students enroll the course, which is a compulsory part of 
basic studies in education. During the years the course has been modified several times in or-
der to better fit in new circumstances. The modifications have been based on new research on 
learning, teachers’ experiences, students’ feedback and educational technology developments. 
However, the aims as well as the main structural ideas of the course have stayed the same 
throughout the years. 
The innovativeness of the course lays mainly in inquiry-based working methods: It engages the 
students from the very beginning, students have to been very active and take responsibility of 
their learning as individuals and as a group. Each student group has its own nominated rese-
archer with whom they communicate and the researchers’ participation as a resource person 
is voluntary. Almost everything presented The groups also prepare nearly all the material pre-
sented in the joint sessions as well as in the course blog. The blog is the backbone of the course 
creating continuity by weaving together all the tasks and discussions from the first meeting to 
the very last.In the end of the course, each group has to challenge the researcher nominated to 
them.
The aims of this present paper are 1) to present a thick description of the structure of the 
course with an emphasis on technical solutions used to reach particular pedagogical aims on 
the ORWE course and against this background 2) tentatively analyse what the course blog did 
during the autumn 2014 ORWE course. We employ fieldwork-informed preliminary cartographic 
analysis of both student interviews as well as blog posts to reach these aims 
Orientation to Research Work on Minerva Plaza
Throughout its existence the ORWE course has been shaped by the material facilities available 
at the time. The current form of ORWE has largely co-developed together with Minerva Plaza, 
an engaging learning environment conceived as a World Design capital project. Minerva Plaza 
opened its doors in August 2012 and during the three years of use the Plaza has matured: new 
technical means have been introduced and existing ones either relegated into infrequent use 
or integrated into the techno-pedagogical aggregate of the Plaza. Assembling and arranging 
material artefacts and theories of learning to promote working together both on 1) the subject 
matter and 2) implementation of the course or other event is one of the central ideas of Minerva 
16
Plaza. The current arrangements can provide sufficient ease and speed of communication for 
co-development of ideas for events involving over 100 participants. This fluency is achieved by 
careful planning, a selection of technical means and continuous on-site support well-versed in 
both theoretical and practical issues of pedagogy. 
In the following we discuss ORWE in relation to Minerva Plaza’s three prominent features. First 
of these is supporting dialogue in groups of different sizes by architectural choices as well as 
technical mediation. The Plaza has six smaller rooms adjoining the Plaza proper with capacities 
ranging from 12 to 40 seats. Furthermore, most of the furniture is mobile and relatively easily 
to rearrange. This is perfect for ORWE as the course consist of six joint meetings between all 
students and the two teachers every second week and eleven weekly peer-group workshops. In 
the workshops students are working with the learning tasks and preparing various presentations 
for the next joint meeting. Nowadays all course meetings can be carried out in Minerva Plaza. 
This simplifies the logistics and increases the feeling of togetherness as the groups can still see 
each other. 
Despite less-than-ideal acoustics and several other limitations the technical means on the Plaza 
provide enough freedom to conduct dialogue between the eighty or so people divided into ten 
or so groups in the joint sessions. However, this seemingly free-flowing dialogue takes a lot of 
preparation. The students need to come prepared and the aims and overall structure of each 
joint session are carefully planned by the teachers. The interplay between participants could 
be likened to playing bebop. Everybody needs to know the material well in order to contribute, 
whether improvising or presenting pre-written material. And there is quite a lot of structure both 
in terms of themes, framework and sequence of components to support creativity.   
The second prominent feature of the Plaza is enabling synchronous editing of epistemic arte-
facts like text files, concept maps or whiteboard drawings. This feature is also well-aligned with 
ORWE, where each group pursues its objective of understanding the research is structured 
through specific learning tasks and material consisting of methodological articles. Most of the-
se tasks involve presenting something in the joint sessions, usually as digital artefacts ranging 
from a few sentences of text to digital posters and videos. The learning tasks are formulated 
in an open way, leaving students with a large degree of responsibility and self-direction. Along 
with the aim of having the students understand researchers’ ways of producing knowledge, we 
want to provide the students with experiences that would enhance their awareness of learning 
(see Pehkonen & Lahtinen 2008). The synchronous face-to-face aspects of ORWE described 
above are predominant but working online plays an important part on the course as a whole. 
Moodle is currently the repository for all the assignments and materials and used for turning in 
some assignments as well. The most important online assignment, however, is working on the 
course blog. Each group is responsible for posting to the blog during one week and discussing 
posts written by other groups during the course. Before examining the blog in more detail, let us 
discuss the last feature of Minerva Plaza and some other theoretical considerations.
The third and last prominent feature is the integration of theories of learning as a psychological 
process into the design. This is discussed in detail by Lonka and Ketonen (2012) so we will con-
tinue on anxiety as a necessary and desirable component of taking the course. ”The develop-
ment of expertise calls for not only positive affects, but also tolerating anxiety and uncertainties 
(Lonka & Ketonen 2012, ). One of special features of education as a discipline is the lack of a 
single paradigm and there is continuous debate over content, methodology and key concepts. 
In such a discipline, it is thus important to foster a working dissensus instead of striving for 
consensus over basic matters. Moreover, since a considerable part of knowledge is tacit, lear-
ning requires action, and because the skills learnt in higher education are mainly linguistic, one 
must read, think, write and discuss in order to learn (Kivinen & Ristelä, 2002).
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Regarding the development of epistemic assumptions Kitschener and King (1990) write that too 
often courses are taught and textbooks are written as though they provide the absolute truth. In 
contrast, what the students need, is to struggle with ill-structured problems. Typically research 
method courses seem to give students too simple a picture about research practice as whole. 
Published texts do not tell about failure, dead ends and wrong paths, which are very common 
in practice. In addition, methodological textbooks need to present research as a fixed and linear 
process without pointing sufficiently to its recursive and uncertain nature. In order to enhance 
students’ abilities to cope and deal with this complex field, teachers should base their pedagogi-
cal decisions on the nature of the learning process and organize the students’ learning activities 
in line with this process.
According to socio-cultural views of learning, participating in a wide variety of joint activities 
gives the learners the opportunity to synthesizing several influences into their novel modes of 
understanding and participation. Special importance is given to the fact that at the beginning of 
an activity learners depend on others with more experience. The concept of the zone of proximal 
developmental (Vygotsky 1978) means “the distance between the actual developmental level 
as determined through independent problem solving and the level of potential development as 
determined through problem solving under adult guidance or in collaboration with more capable 
peers” 
In order to avoid the subsequent “reality shock,” Pehkonen and Lahtinen (2008) suggest that the 
diversity of content and method in the discipline ought to be introduced to the students already 
at the beginning of their studies. The development of knowledge can start out from complex 
goals, ambiguous circumstances and from vaguely or poorly-defined problems. In addition, 
membership in the academic community requires co-operative learning activities through which 
the students are able to practice academic discussion and interpersonal skills
Technological zones - some theoretical considerations in relation to blen-
ded teaching
The theoretical framework of this present paper is wrought around the stance that technology 
”...refers not just to a device in isolation but also to the forms of knowledge, skill, diagrams, 
charts, calculations and energy which make its use possible.” (Barry 2001, 9) Therefore we have 
strived to create a systemic description of ORWE course to map out the relations between 
different components with a special interest towards blockages, weaker connections and are-
as of similar technological solutions as they may indicate technological zones. In particular 
the relations between human participants and technical means of co-creating documents and 
other artefacts interest us. This stems from the Knowledge Practices model (Hakkarainen 2009) 
used in the design of the Plaza. Knowledge Practices model promotes a knowledge-creation or 
’trialogical’ metaphor of learning ”because of its foregrounding interaction between individuals, 
communities, and shared knowledge-laden artifacts being developed” (Hakkarainen 2009, 216). 
For the purposes of this present paper we summarise Knowledge Practices as arrangements 
of human activity around shared material artefacts aiming to create change called learning. 
According to Hakkarainen (2009, 215) ”Mediation based on collaborative technologies transforms 
students’ intangible ideas into digital entities that can be further articulated, shared, interlinked, 
and extended in long-term processes.” This is very much the case in the ORWE course. The 
course blog, Flinga documents and other digital artefacts are created, presented and modified to 
foster learning through communication, that is making something common or more importantly 
making something in common. (see Bohm 1996, 2)
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In order to both 1) create a systemic description of the ORWE course during autumn 2014 
and 2) focus on the course blog within the course arrangement we have made maps like 
Figure 1 influenced by Cartography of Controversies (Venturini 2010; 2012). Cartography of 
Controversies draws from the works of Gilles Deleuze and Felix Guattari (2004) like its close 
relative Actor-Network Theory (ANT). Other similar approaches include Assemblage Theory as 
proposed by Manuel DeLanda and Andrew Barry’s analysis of arrangements and technological 
zones. (DeLanda 2011, Barry 2001) We mostly employ Barry’s terminology in order to sidestep 
some of the confusion resulting from various interpretations of ANT as well as the DeLanda’s 
thorough parametrisation of the concepts proposed by Deleuze and Guattari. As we are creating a 
description instead of solving a specific problem, we consider excessive clarity to be a greater 
danger than obscurity or imperfect internal cohesion. 
Figure 1. 
Research focus and data
The overall aim of this present paper is to provide better insight into the contribution of technical 
means in the realisation of the Orientation to Research Work course in its contemporary form. 
We have chosen the course blog as the primary object of inquiry. The systemic description of 
the other course components provides context, in other words the fabric into which the blog is 
woven into. Our theoretical framework is concerned on one hand the material artefacts learning 
activities depend on and on the other the human and social nature of learning. Thus, we have 
chosen cartography as a suitable way of approaching the course at hand as a system. Therefore 
this paper strives to contribute an answer to the following question:
What did the course blog do in relation to the learning goals of the autumn 2014 ORWE course? 
In all, 66 students participated to ORWE course. The students were asked to form 10 small 
groups where they worked on the learning tasks. Students in every small group were asked to 
join to a group interview executed after the group’s responsibility week of writing posts to a blog. 
From every group, from three to seven students participated to the interview facilitated by the 
Vilhelmiina Harju. The interviews were informal in nature and the topics discussed concerned 
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the experiences students had about using a blog as part of the course. The duration of the inter-
views varied among the groups: the shortest one, a discussion with three students, lasted about 
30 minutes, while the longest interviews were over an hour long.
The analysis and interpretation of the interviews has been informed by longer-term involvement 
with the ORWE course. Mikael Kivelä has conducted participant observation and video and 
screen recordings during autumn 2013 and 2014 courses as well as wider field work on Minerva 
Plaza since August 2012. Leila Pehkonen is one of the original developers of the ORWE course 
and has been the responsible teacher from the very beginning. She has collected and analysed 
various kind of data and students’ feedback concerning the ORWE course over the years (e.g. 
Pehkonen & Lahtinen 2008, Lahtinen & Pehkonen 2013).
Finding and Discussion – Appropriate controversy and anxiety?
What did the course blog do in relation to the learning goals of the autumn 2014 ORWE cour-
se? In one word the course blog created controversy. There were three particularly interesting 
aspects of this controversy. Firstly, the blog did gather high-quality posts as well as a 
respectable number of visitors over the duration of the course as shown in Figure 1. Yet it was 
experienced by several student groups to be poorly integrated into the rest of the course. Se-
condly, the blog transgressed uncomfortably boundaries of public and private and compulsory 
and voluntary. Some students loathed to publish their writings as they felt they were inadequate. 
Moreover, students were uncomfortable with the open-ended task instructions combined with 
the obligation to post and comment in the blog. Lastly the blog created aesthetic controversy as 
some of posts were deemed not to be proper blog posts. Indeed, the posts include dialogues 




Learning something new is connected to wide range of emotions and feelings. Students’ with 
different motivational types approach (or avoid) learning with different orientations and in fact, 
regardless of motivational orientations, these all suggest that various kind of negative feelings 
are present in learning, such as anxiety, feeling of failure or worry (see Tuominen-Soini 2012, 
5-9). In this piece of study we focused at the students’ feelings of anxiety towards blogging. This 
partially related to the lack of integration between the blog and other course tasks experienced 
by the students. Unfortunately, the data do not allow us to understand these aspects better - 
as the students’ argumentation is not very comprehensive in the interviews. Nevertheless the 
course blog is a worthwhile element of the course: Based on responsible teachers’ experience 
and student feedback accumulated from previous ORWE courses we know the blog has solved 
several group- and task-related problems. The blog has helped to integrate the separate groups 
together and it provides an arena to read, write and discuss over groups. Today, the students no 
longer give feedback that they did not know much about the other groups’ topics and working.
Öppna rapportenKTT 2014 ­ http://blogs.helsinki.fi/p5ko…
Alla webbplatsdata
10 sep. 2014 ­ 10 dec. 2014Översikt över målgrupp
Språk Sessioner % Sessioner
1. fi­fi 1 244 31,73 %
2. en­us 1 080 27,55 %
3. fi 879 22,42 %
4. en­gb 464 11,84 %
5. sv­se 155 3,95 %
6. de 86 2,19 %
7. de­ch 3 0,08 %
8. sv 3 0,08 %
9. en 2 0,05 %
10. et 2 0,05 %
Översikt
 Sessioner
























Interestingly enough, the preliminary findings suggest the students feel vulnerable when working 
on the course blog. This vulnerability is related to the openness of the blog. Everybody who finds 
the blog can read the posts and comment them. This said, comments made by others than the 
students themselves are very, very rare and moderated by the teachers before publication. Also 
the way tasks are articulated contributes to the fear of potential embarassments or feeling of 
inadequacy. As the standards of blog writing are open, the students set them very high. There 
are no upper limits, and no exact, well-defined tasks for blogging. The students groups are just 
asked to write about what is relevant to them - concerning their working with the research - 
during the blogging week. As a result the quality of writing and subject knowledge in the blog 
posts are usually excellent. The feedback and comments on the blog posts have been very 
positive and supportive. 
Typically, blogs are known as arenas for voluntary self-presentation. In this course, idea of self-
presentation is evident in blog-writing, but ORWE transgressed the boundary between voluntary 
and compulsory. The students groups cannot choose whether to blog or not. As the students 
are learners, not experts in research, they have to navigate between knowing and not-knowing. 
The aforementioned tensions may cause excessive uneasiness, even if they can write together 
in small-groups and negotiate with others or ask their own nominated researcher whether they 
have correctly understood the facts they want to present. After all, in the Web they are bare 
in public and subjected to evaluation, comments, and possible critique. The transgression of 
voluntary and compulsory outlined above is particularly interesting to use because many if not 
most students voluntarily employed for example Facebook or various tools provided by Google 
for the course tasks as well as sharing some of their blog posts. 
From the perspective of teaching development, the findings has opened a new perspective. 
Even if our students are ready and eager to make use of various educational technologies and 
writing in social media is part of their everyday life, utilising those technologies in university 
education may solve some problems, but actualise some new and unpredictable ones. The 
students’ fear of vulnerability in blogging was a somewhat unexpected finding for us. Now 
we are wondering, how to offer more support to the students and how to help them to feel 
more safe. And moreover, in what ways can we be more sensitive towards such issues without 
constraining the blogging into simple, closed tasks and without making the blogging voluntary? 
Employing Barry’s theory of technological zones provides one decently elegant way of looking for the 
solution. Quite possibly the course blog – despite solidly successful in giving an enduring digital 
form students’ intangible ideas - formed a separate technological zone in relation to the rest 
of the course, as  most of the course was firmly anchored temporally by course schedule and 
spatially by Minerva Plaza. Therefore possible solutions most likely involve fine-tuning the 
instructions, providing a little more structure via sub-tasks and the increasing knowledge how 
the blog contributes to the course as a whole. 
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Tieteellinen kirjoittaminen haltuun  
yhteistoiminnallisesti – Case-kuvaus uudistetusta  
esseekirjoittamisen ohjausprosessista
Eija Silttari ja Tiina Tujula 
Tieteellinen kirjoittaminen on toimintana monimutkainen ja luova prosessi, joka ei aina ole help-
po, varsinkaan aloittelevalle kirjoittajalle. Lindblom-Ylänteen ja Nevgin (2002) mukaan tieteelli-
nen kirjoittaminen on akateemisen asiantuntijan vaativin taito, sillä kirjoittaessaan joutuu yhdis-
tämään tieteellisen tietonsa sekä kirjallisen ilmaisun että tieteellisen ajattelun taitoihinsa. Aloitte-
levan kirjoittajan kipupisteitä ovat harjaantumattomuus tieteelliseen lukemiseen ja kirjoittamiseen 
sekä tieteellisen kirjoittamisprosessin hatara tuntemus (Helenius 2003). Aloittelevan kirjoittajan 
voi olla vaikea päästä kirjoittamisen alkuun tai tekstiä ja omia ajatuksia voi olla vaikea jäsentää 
ja rajata. Laivo-Laakso (2013) korostaa tieteellisen kirjoittamisen ohjaamisen tärkeyttä, kirjoitta-
misprosessin tukemista ja turvallisen keskustelumahdollisuuden luomista opiskelijalle kirjoittami-
sen aikana. Ohjaussuhteen mukana noviisi joko nousee tai kaatuu (Paso 2010). 
Tässä artikkelissa kuvaamme esseekirjoittamisen ohjausprosessia, joka toteutettiin uudistetus-
ti syyslukukaudella 2014 avoimessa yliopistossa kasvatustieteen perusopinnoissa, kasvatus- 
ja koulutussosiologian opintojaksolla. Kyseinen esseesuoritus on suurelle osalle opiskelijoista 
ensimmäinen yliopistotasoinen tieteellinen essee. Sen tavoitteissa painottuvat tieteellisen tekstin 
lukemisen, soveltamisen ja kirjoittamisen lisäksi myös tieteellinen tiedonhaku, palautteen anta-
minen ja vastaanottaminen ja tekstin muokkaaminen. Artikkelissa kuvaamme ohjausprosessia, 
sen tausta-ajatuksia ja tavoitteita, prosessissa mukana olleiden palautetta sekä palautteen ja 
prosessin kautta syntyneitä kehitysideoita. Keskeisinä välineinä kurssissa olivat yhteistoiminnal-
linen prosessikirjoittaminen, vertais- ja välipalaute sekä tuen ja ohjauksen saamisen ja keskus-
telun mahdollistaminen sulautuvan oppimisen periaattein.
Kasvatustieteen perusopinnot avoimessa yliopistossa
Kasvatustieteen perusopinnot toteutetaan Turun yliopiston kasvatustieteiden laitoksen ja avoi-
men yliopiston yhteistyönä monimuoto- ja verkko-opintoina. Kasvatustieteen perusopinnoissa 
aloittaa vuosittain noin 400 opiskelijaa ja yhteistyöoppilaitoksia on reilu kymmenen.  Syyskuussa 
alkavat opinnot päättyvät keväällä huhti-toukokuussa. Opinnot ovat laajuudeltaan 25 opintopis-
tettä ja sisältävät viisi opintojaksoa. Monimuoto-opintoihin sisältyy yliopiston opettajien pitämää 
luento-opetusta ja tuutorin johtamia opintoryhmätapaamisia. Luennoille voi osallistua kampuk-
sella Turussa tai verkkokokousympäristön välityksellä omalta kotikoneelta käsin. Suurin osa 
luennoista on lisäksi kuunneltavissa jälkikäteen tallenteina verkko-oppimisympäristössä.  Noin 
10–30 opiskelijan opintoryhmää ohjaava tuutori on tyypillisesti kasvatustieteen maisteri, jolla 
on erityisosaamisena aikuisopiskelijan ja -ryhmän opiskelun ohjaaminen.  Opintojaksoja edel-
tää tuutoreiden, opettajan ja avoimen yliopiston suunnittelijan yhteinen verkkopalaveri, jossa 
käydään läpi tuleva opintojakso, evästetään jakson ohjaukseen ja selvitetään epäselvät kysy-
mykset. Kaikkia opintojen osapuolia yhdistävänä paikkana toimii avoimen yliopiston ylläpitämä 
sähköinen oppimisympäristö, joka toimii tällä hetkellä Moodle-sovelluksessa. Oppimisympäris-
tössä on muun muassa yleisiä ja ryhmäkohtaisia keskustelu- ja työskentelyalueita, tiedotusta, 
opiskeluoppaita, opintomateriaalia, luentotallenteita ja linkkejä yliopiston opiskelijapalveluihin. 
Oppimisympäristöön palautetaan kirjalliset tehtävät ja siellä voi tehdä myös tenttejä. Verkko-
opinnot sisältävät kaikki edellä mainitut monimuoto-opintojen elementit, mutta kasvokkain 
opintoryhmätapaamisten sijaan on tuutorin vetämä verkkotyöskentely verkko-oppimisympäris-
tössä.
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Yhteistoiminnallinen ja sulautuva oppiminen tukemassa uudistuksen 
tavoitteita
 
Uudistuksen tavoitteena oli lisätä tukea perusopintojen ensimmäisen esseen kirjoittamiseen. 
Tavoitteena oli rakentaa aikataulutettu, vaihe vaiheelta etenevä ohjattu prosessi, jossa esseen 
kirjoittamista opetellaan sitä tekemällä.  Aikaisempaan verrattuna haluttiin lisätä yhdessä teke-
mistä ja vertaisarviointia. Keskeinen ajatus oli ohjausresurssin siirtäminen valmiin tuotoksen 
arvioinnista keskeneräisen työn ohjaamiseen. Tavoitteena oli myös tuoda yliopisto-opettaja 
lähemmäksi opiskelijaa ja tuutoria. Hieman tavoitellun kaltaista ohjausta on kokeiltu aikaisemmin 
hyvin tuloksin huomattavasti pienemmälle määrälle verkko-opiskelijoita. Uudistuksen tavoitteena 
oli mahdollistaa ohjaus kaikille perusopintojen opiskelijoille ja yhtenäistää samalla monimuoto- ja 
verkko-opintoja. 
Hakkaraisen, Longan ja Lipposen (2004) mukaan korkeammanasteisen tiedonkäsittelytaidon 
oppimisen prosessi on asteittain syvenevä: ongelmanratkaisu etenee jaetun asiantuntijuuden ja 
yhteistoiminnallisen oppimisen kautta syvempään ymmärrykseen, osaamiseen ja uuteen tieto-
taitoon. Yhteistoiminnalliseen oppimiseen sisältyy ajatus oppimisesta osallistumisena johonkin 
yhteisöön ja sen toimintakäytäntöihin sosiaalistumisen ja kasvamisen prosessina. (Hakkarai-
nen, Lonka & Lipponen 2004.) Yhdessä toimimaan oppiminen palvelee nykyisen työelämänkin 
haasteita. Tässä kurssissa tavoitteena oli auttaa opiskelijoita sosiaalistumaan tieteellisen kirjoit-
tamisen tapoihin ja selättää kirjoittamiseen liittyviä alkuvaikeuksia yhteistoiminnallisesti. Yhteis-
toiminnallisuus toteutui niin, että jokainen opiskelija kuului yhteen esseepienryhmään ja pien-
ryhmät kirjoittivat esseen sekä lukivat ja kommentoivat toistensa esseitä. Opiskelijoista suurim-
malle osalle tämä oli ensimmäinen tieteellinen essee, jolloin vaikeuksia voi olla kirjoittamisen eri 
vaiheissa (vrt. Helenius 2003), esimerkiksi aiheeseen sisällöllisessä orientoitumisessa ja aiheen 
rajaamisessa, kurssin teemojen ja käsitteiden omaksumisessa, tieteen kieleen ja kirjoittamis-
tapaan sosiaalistumisessa tai oman ajattelun keskusteluttamisessa lähteiden tietoon. Toisaalta 
taas osalla opiskelijoita oli jo aikaisempaa kirjoittajakokemusta, jopa akateemisia loppututkinto-
ja, ja kurssin yhtenä tavoitteena olikin saada tämä yhteisön keskuudessa hajautuneena oleva 
osaaminen ja asiantuntijuus paremmin hyödynnettyä ja kaikkien käyttöön.
Hakkaraisen ym. (2004) osallistumisnäkökulman mukaisesti osaamista ja asiantuntemusta 
jaettiin ja tukea oli saatavilla koko kirjoittamisprosessin ajan (vrt. Lave & Wenger 1991). Opis-
kelijoiden kirjoittajakokemukset ja osaamistaustat olivat erilaisia ja esseepienryhmissä essee-
tä rakennettiin yhdessä, siitä keskusteltiin ja annettiin ja saatiin vertaispalautetta yhteisöllises-
ti. Yhteistoiminnallisessa oppimisessa on tärkeää saada säännöllisesti arviota ja palautetta 
omasta edistymisestään (Repo-Kaarento 2009, 282). Kurssin yhtenä tavoitteena olikin tuoda 
opetusresurssia lähemmäs opiskelijan oppimista kohdentamalla kurssin opettajan ja tuutorin 
antamat arvioinnit ja välipalautteet mukaan opiskelijan kirjoittamisprosessiin ja mahdollistaa 
niihin liittyvä keskustelu pelkän loppupalautteen sijasta. Näin keskustelua ja tukea oli mahdol-
lista saada silloin, kun ongelma tai tietty kirjoittamisen vaihe oli ajankohtainen ja siihen tarvittiin 
asiantuntijan apua eteenpäin pääsemiseksi. Vertaisosaaminen ja asiantuntijan tuki mahdollisti 
opiskelijan toimimisen lähikehityksen vyöhykkeellään  eli tuettuna nykyisen taitotasonsa yläpuo-
lella (Vygotski 1978). 
Viimeaikaisissa tutkimuksissa on saatu hyviä kokemuksia sulautuvan oppimisen menetelmän 
hyödyntämisestä kirjoittamisenkin opettamisen tukena (esim. Adas & Bakir 2013; Keshta & 
Harb 2013). Sulautuvan oppimisen menetelmän elementeistä tässä kurssissa oli mukana sekä 
synkronisesti tahdistettuja että asynkronisia työtapoja (esim. Glazer 2011) eli tukea ja vastauk-
sia kysymyksiin sai tarpeen tullen nopeastikin tietyn aikataulun mukaisesti, mutta kurssi salli 
tiedonrakentelun ja kirjoittamisen reflektoinnin rytmityksen myös juuri sellaiseksi kuin opiskelijat 
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sen itse halusivat. Esseen suunnittelua, kirjoittamista ja palautteiden antoa ja niistä keskustelua 
oli mahdollista työstää opintoryhmässä monimuoto-opiskelijoiden kesken sekä verkkopohjaisesti 
moodlessa hyödyntäen erilaisia yhteiskirjoittamisen tieto- ja viestintäteknisiä apuvälineitä (mood-
len wiki, s-posti, facebook, google drive tms.). Tämän johdosta vuorovaikutus muiden opiske-
lijoiden, opettajan ja tuutorin kanssa muodostui yhdeksi kokonaisvaltaiseksi asiantuntijuuden 
rakentumista tukevaksi sulautuneeksi oppimisympäristöksi, tieteellisen kirjoittamisen ohjauksen 
uudenlaiseksi työtavaksi. Sulautuvan opetuksen elementtejä oli mukana myös siis siltä osin, 
kun oppimisympäristö ja kirjoittamisen oppimisen eteneminen rakentui opiskelijalähtöisesti eikä 
oppimismahdollisuus ja ohjauksen saanti ollut tiukasti sidoksissa aikaan tai paikkaan (vrt. Igna-
tius 2012).
Esseen kirjoittamisprosessi ja sen ohjaus
Kasvatus- ja koulutussosiologian opintojakso sisältää kuusi tuntia luentoja ja yhdeksän tuntia 
ohjattua opinto- tai verkkotyöskentelyä. Kirjallisuutena on Antikaisen, Rinteen ja Kosken Kasva-
tussosiologia-teos ja kuusi artikkelia.  Luentojen, opintoryhmäkokoontumisen, artikkelien ja opis-
keluoppaan kautta opiskelijan on tarkoitus päästä sisään kasvatus- ja koulutussosiologian sisäl-
töihin ja kirjallisuuden lukemiseen. Esseen kirjoittamisprosessi sijoittui kokonaisuudessaan noin 
reilun kuukauden mittaiseen aikaan ja käynnistyi 2–4 opiskelijan pienryhmien muodostamisella 
ja vertaispalauteryhmien sopimisella (katso kuva 1). Esseeryhmä sai halutessaan käyttöönsä 
oman keskustelu- ja wikialueen. Pienryhmä kirjoitti esseen ja palautti sen Moodleen. Opiskeli-
joita ohjeistettiin, ettei esseen tarvitse olla valmis, mutta palautetta on helpompi antaa ja siitä 
hyötyy sitä enemmän, mitä pidemmällä essee on. Kolmannessa vaiheessa kukin pienryhmä 
antoi vertaispalautetta yhdestä toisen pienryhmän esseestä. Tuutori antoi palautetta esseen 
muotoseikoista, opettaja sisällöstä ja kokonaisuudesta. Palautteiden yhteydessä käsiteltiin 
esseitä, palautteita, opiskelijoiden kysymyksiä ja kommentteja. Verkko-opiskelijat työskentelivät 
kokonaan verkossa, monimuoto-opiskelijat pystyivät keskustelemaan esseistä myös tuutorin 
ohjaamissa opintoryhmäilloissa kasvokkain. Palautteiden ja keskustelujen jälkeen pienryhmä 
viimeisteli esseensä ja palautti sen arviointia varten. Opettaja arvioi esseen numeerisesti arvo-
sanalla 1–5 tai palautti esseen opiskelijoille täydennettäväksi. 
Kuva 1. Esseen kirjoittamisprosessi
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Opiskelijoiden palaute
Opiskelijoilta kysyttiin palautetta esseetyöskentelystä sähköisellä palautelomakkeella. Kysely oli 
vastattavissa oppimisympäristössä ja se lähetettiin myös sähköpostitse opiskelijoille. Opiskeli-
joista vajaa neljännes vastasi kyselyyn. Kyselyn monivalintavastausten mukaan valtaosa opiske-
lijoista piti esseetyöskentelyä hyödyllisenä. Valtaosa vastanneista piti myös esseiden käsittelyä 
opinto- tai verkkoryhmässä tarpeellisena. Noin 80 prosenttia vastanneista oli lukenut vertaisar-
vioitavien esseiden lisäksi muita opiskelijoiden kirjoittamia esseitä, mitä voidaan pitää oppimista 
edistävänä asiana. Opettajan ja tuutorin antama palaute koettiin yleisesti hyödylliseksi. Melkein 
kaikki vastanneista kertoivat hyödyntäneensä palautetta esseen viimeistelyssä. Vaikka avoimis-
sa vastauksissa tuli muutamia mainintoja kokonsa puolesta toimimattomasta esseeryhmästä, 
monivalinta-arvioinneissa ryhmät koettiin pääosin sopivan tai melko sopivan kokoiseksi. Vain 
seitsemän prosenttia vastanneista piti esseeryhmäänsä täysin sopimattoman kokoisena. 
Kuva 2. Opiskelijoiden (n=73) palaute esseetyöskentelystä
Reilu puolet vastanneista oli tyytyväinen tai melko tyytyväinen esseeryhmän työnjakoon, 
viidennes osittain tyytymätön ja 11 prosenttia vastanneista arvioi työnjaon ryhmässä toimineen 
huonosti (katso kuva 2). Monivalintavastauksista ei tule selkästi  kannatusta esseetyöskentelyn 
pidentämiseen, sillä  61 % vastanneista ei katsonut tarvitsevansa lisää aikaa esseetyöskente-
lyyn. Opiskelijoiden vastaukset väittämään “Osaan kirjottaa ns. tieteellisen esseen paremmin 
prosessin jälkeen kuin sitä ennen” herättivät pohtimaan vastausten syytä. Neljännes (26 %) 
vastanneista oli täysin samaa mieltä väittämän kanssa,  lähes puolet (49 %) osittain samaa 
mieltä,  18 prosenttia osittain eri  mieltä ja  seitsemän prosenttia kyselyyn vastanneista opiskeli-
joista täysin eri mieltä väittämän kanssa. Olisiko niin, että yliopistossa opiskelleet eivät  kokeneet 
saavansa lisäoppia ohjatusta esseeskirjoituksesta? Entä mistä osittain samaa mieltä vastaavien 
suuri määrä johtuu?  Arviot vertaisarvioinnin sitouttavuudesta esseetyöskentelyyn jakaantuivat 
melko tasaisesti kaikkiin luokkiin, niinkuin myös väite vertaisarvioinnin lisäohjeistuksen tarpeel-
lisuudesta. 
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Avoimissa vastauksissa kommentoitiin muun muassa prosessia, esseetyöskentelyn aikataulua, 
esseetä tehtävänä, palautteita ja niiden hyötyjä, esseeryhmää, työnjakoa ja ryhmän kokoa, opis-
kelua, ohjeistusta ja esseen arviointia. Esseenkirjoittamisprosessia vaiheineen pidettiin hyvänä. 
Aikataulua arvioitiin toisaalta tiukaksi mutta toisaalta tiukka aikataulu ja prosessi tukivat työhön 
ryhtymistä ja sitoutumista esseen tekemiseen. Moni olisi kaivannut lisää aikaa prosessin alkuun, 
aiheen valintaan ja esseen kirjoittamiseen. Väliarviointia ei pystytty monesti hyödyntämään 
siksi, että essee oli palautevaiheessa liian keskeneräinen. Palaute keskeneräisestä työstä koettiin 
positiivisena samoin kuin myös mahdollisuus esseen korjaamiseen palautteen jälkeen. Muuta-
mia mainintoja oli tieteellisen esseen kirjoittamisen, tietojen hakemisen ja soveltamisen harjaan-
tumisesta.  Usea vastaaja mainitsi pitävänsä esseestä opiskelutehtävänä: “Esseetä tehdessä 
oppii syvällisemmin kuin esimerkiksi tenttiin lukiessa”. Esseetehtävän katsottiin vaativan pohdin-
taa, tiedonhakemista, ymmärtämistä ja soveltamista. 
Opiskelijat pitivät hyvänä, että saivat väliesseestään palautetta eri tahoilta. Vertaispalautteen 
antamista ja saamista pidettiin opettavaisena, niitä tekemällä katsottiin oppivan muiden töistä. 
Vertaispalautteen arvioitiin myös lisänneen vuorovaikutusta ryhmän sisällä ja ryhmien välillä. 
Eniten avoimessa palautteessa kirjoitettiin ryhmässä tekemisestä, sen eduista ja ongelmista. 
Parasta ryhmässä nähtiin asioista keskusteleminen ja pohtiminen. Asioista tuli esiin erilaisia 
näkökulmia ja myös erilaisia tapoja toimia. Samalla oppi tuntemaan muita  opiskelijoita parem-
min ja sai tukea omaan oppimiseen. Muutama mainitsi myös ryhmätyön anniksi harjaantumi-
sen ryhmässä toimimiseen, yhdessä tekemiseen ja havahtumisen erilaisiin toimintatyyleihin. 
Verkko-opiskelija koki ryhmätyön olevan vaihtelua paikoin yksinäiseen verkko-opiskeluun. Joku-
nen maininta oli esseetyöskentelyn ryhmän tuomasta energiasta, mukavasta kokemuksesta ja 
opiskelijoiden keskinäisestä tuesta. Esseetyöskentelyn ohjeistusta toivottiin kehitettävän: ohjeis-
tusta toivottiin aikaisemmin, koottuna yhteen paikkaan, ja että siinä kerrottaisiin, että valmiista 
esseestä ei saa sanallista palautetta. Lisäksi tuutori olisi voinut ohjeistaa ryhmäänsä paremmin. 
Eniten kritiikkiä sai valmiin esseen arviointi. Numeerinen palaute koettiin riittämättömäksi.  Sen 
lisäksi haluttiin saada sanallista palautetta esseen hyvistä ja kehittämistä kaipaavista ominai-
suuksista. Myös moni pettyi esseen arvosanaan: “ Arvosanasta olisi hyvä saada palautetta. Mikä 
oli hyvää, mitä olisi pitänyt olla lisää/eritavalla? Mitä puuttui? Seuraavan esseen tekemisessä 
auttaisi paljon, jos tietäisimme, mikä meni vikaan edellisessä, kun arvosanaksi tuli vain 3 vaikka 
teimme paljon töitä ja panostimme, luulimme että 4 saisi kovasta panostuksesta.”
Opettajien ja tuutoreiden palaute
Opettajien näkökulmasta kurssi oli mielekäs kokemus. Opettajalle välipalautteen antaminen 
sekä tuutorin ja opiskelijoiden palautteiden huomiointi verkkokeskusteluineen teetti runsaasti 
työtä kiireisellä aikataululla.   Kiireestä huolimatta opettajat kokivat opiskelijan kirjoittamisproses-
sin ohjaamisen mielekkääksi: ohjausta annettiin juuri silloin, kun tuelle oli akuuteimmin tarvet-
ta. Opettajat toivat esiin palautteen antamisen haasteellisuuden ylipäänsä ja varsinkin tuli esiin 
sen kirjoittamisen vaikeus kirjallisesti verkossa, mutta toisaalta todettiin, että perinteinen pelkkä 
summatiivinen arviointi esseen valmistuttua tulee oppimisprosessiin nähden liian myöhään ja 
että summatiivisen arvioinnin avaaminen ja perusteleminen jälkikäteen esimerkiksi sähköpos-
titse opiskelijan pyytäessä lisäpalautetta tai perusteluja arvosanalleen on myös hyvin työlästä. 
Opettajat totesivat, että ajankohtaiseen palautteenantamiseen kannattaa panostaa, jotta ongel-
makohdat selviävät ajoissa ja oppimista pystytään tukemaan ideaalisemmin. Opiskelijoille toivot-
tiin jatkossa vielä korostettavan sitä, että mitä valmiimmaksi esseetä ehtii kirjoittaa siihen väliver-
sioon mennessä, josta palautteet annetaan, sitä enemmän palautteista hyötyy. Opettajat kokivat 
tärkeäksi tuutorin kanssa tehdyn yhteistyön ja alkuviestittelyn. Vertaispalautteiden heterogee-
nisyys oli suurta ja opiskelijoille ehdotettiinkin annettavan vielä selkeämpää ohjeistusta siitä, 
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miten vertaispalautetta kannattaa antaa. Palautteidenantojärjestykseen liittyen oli koettu hyväksi, 
jos opiskelijoiden keskinäinen vertaispalaute oli annettu ennen opettajan ja tuutorin palautteita, 
jolloin palautteenantokynnys ei muodostunut opiskelijoille liian korkeaksi.
Tuutorit ovat ohjauksellisesti opiskelijoita ja heidän opiskelukokemuksiaan lähimpänä, joten 
heidän palautteensa kurssin onnistumiseen liittyen on hyvin tärkeä. Tuutoreiden kokemukset 
olivat myös positiivisia. Heidän mukaansa kurssin suoritustapa tällaisena oli opiskelijan kirjoit-
tamisprosessia tukeva ja opettava, joskin haastava ja aikataulullisesti kiireinen. Aikaisempina 
vuosina esseen kirjoittaminen tällä kurssilla on saattanut olla opiskelijalle ensimmäinen kriitti-
nen kohta opintojen jatkamisen/keskeyttämisen suhteen ja tuutorit kokivatkin uudistuksen jopa 
ehkäisevän opintojen keskeyttämistä. Kehittämiskohteina tuutorit toivat esiin lisäajan tarpeen 
jakson aikatauluun sekä opintoryhmätapaamisten paikan tarkan miettimisen esseen kirjoittamis-
prosessin eri vaiheisiin nähden. Vaikka palautetta annettiin runsaasti pitkin prosessia, tuutorit 
toivat vahvasti esiin opiskelijoiden toiveen ja tarpeen saada valmiista esseestäkin enemmän 
ja tarkempaa loppupalautetta. Jonkin verran tuotiin esiin esseeryhmien muodostamiseen liitty-
viä sosiaalipsykologisia, ryhmädynamiikkaan liittyviä ristiriitoja, varsinkin verkko-opiskelijoiden 
kohdalla, jotka eivät tunne toisiaan välttämättä kovin hyvin. Sosiaalipsykologian ryhmädynaami-
sia ilmiöitä saattaisikin olla tarpeen käsitellä kurssin alussa. Toisaalta tämän prosessin koettiin 
tutustuttavan opiskelijoita hyvin toisiinsa, mikä on opintojen jatkon kannalta tärkeää. Seuraavas-
sa erään tuutorin palaute kurssista:
”Esseetyöskentely oli opiskelijoille haastava, mutta myös erittäin opettavainen. Välipalautteen 
antaminen ja saaminen sekä avoimen yliopiston opettajilta että opiskelijatovereilta koettiin omaa 
työtä tukevaksi, kannustavaksi ja työtä eteenpäin vieväksi. Yksilö- ja ryhmäesseemahdollisuu-
det soivat opiskelijoille mahdollisuuden harjoitella tieteellisen esseen kirjoitusta heille sopivalla 
tavalla. Loppupalautteen kohdalla opiskelijat jäivät kaipaamaan sanallista palautetta numeerisen 
arvioinnin rinnalla. He toivoivat sitä nimenomaan omien esseenkirjoitustaitojen kehittämiseksi.” 
(Erään tuutorin palaute esseetyöskentelystä moodlessa 31.1.2015)
Johtopäätökset 
Kurssista saadut kokemukset osoittivat, että uudistus oli kannattava ja mielekäs; aiempaa 
suurempi osa kurssin opiskelijoista sai esseensä palautettua ja myös hyväksyttyä, eli oppi tie-
teellisen kirjoittamisen perusasioita paremmin ja entistä harvempi opiskelija keskeytti opinnot 
tässä opintojen vaiheessa. Opiskelijoiden on siis tärkeää jatkossakin saada enemmän tukea 
kirjoittamisprosessiin ja sen eri vaiheisiin, tieteellistä kirjoittamista kannattaa opettaa prosessi-
painotteisesti. Myös opiskelijoiden ryhmässä kirjoittamisen tukemista, yhteistoiminnallisuuden ja 
vertaistuen kehittämistä kannattaa jatkaa. Yhdessä kirjoittaessa ja muiden eri vaiheessa olevia 
tekstejä lukiessa opiskelija oppii paitsi sisältöjä, myös toimintatapoja ja itse kirjoittamisproses-
sista, jossa ideasta syntyy vaiheiden kautta valmis essee.   Oppimisprosessia voidaankin luon-
nehtia avoimeksi verrattuna prosessiin, jossa opiskelija tekee itsenäisesti tehtävää ja palauttaa 
valmiin tehtävän opettajan arvioitavaksi.  Opiskelijoiden keskinäinen vertaistuki näyttää edis-
tävän tehtävän valmistumista ja opintojen etenemistä kuten esimerkiksi Suhosen, Kaakisen, 
Kaasilan ja Sareniuksen (2015) tutkimuksessakin.  Myös esimerkiksi Daveyn (2011) tutkimukses-
sa opiskelijat kokivat, että vertaisarviointi auttoi tehokkaasti oppimisessa ja herätti kiinnostusta 
sisältöön. Vertaispalautteen antaminen ja vastaanottaminen on tärkeä asiantuntijakirjoittajan 
taito sekä työelämään sovellettava taito (Helenius 2010). Vertaisarvioinnin ohjeistusta täytyy 
kuitenkin jatkossa tämän kurssin kohdalla selventää tarkemmaksi, jotta vertaispalautteiden 
tasoerot tasoittuvat, eivätkä ne jää esimerkiksi liian suppeiksi tai ympäripyöreiksi, mitä nyt jonkin 
verran esiintyi. 
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Tieteellisen tekstin kirjoittamisen opetteleminen yhdessä muiden kanssa tuetusti kehittää asian-
tuntijuuden kehittymistä monipuolisemmin kuin yksin työskentely. Palautteenanto- ja ohjaus-
prosessi moodlessa sekä jokaiselle esseepienryhmälle avattava omaa wiki-alue osoittautuivat 
toimiviksi ratkaisuiksi. Joustavien, monipuolisten ohjaus- ja palautemenetelmien ja erilaisten 
oppimisympäristöjen kuten verkkotyöskentelyn sulauttaminen kirjoittamisenkin opetteluun on 
nykypäivän opiskelijoille luonnollinen tapa jakaa sekä vastaanottaa tietoa (Nygren & Joutsenvirta 
2012).  Opettajalle välipalautteen antaminen, dialogi opiskelijoiden kanssa ja töiden kehittyminen 
prosessin aikana lisää työn mielekkyyttä verrattuna siihen rooliin, jossa opettaja antaa palau-
tetta valmiista esseestä. Opettajalle on saattanut jäädä tunne, ettei loppupalautteella ole ollut 
merkitystä tai että sitä ei ole luettu. Se, että opiskelijat hyödyntävät ikään kuin pakotetusti opetta-
jan ja tuutorin palautteen, tarkoittaa myös opettaja- ja tuutoriresurssin parempaa hyödyntämistä. 
Kurssilla tuettiin opiskelijoiden tieteellisen esseen kirjoittamisen opettelua koko kirjoittamis-
prosessin ajan (scaffolding). Yhteisöllinen tekstin rakentaminen ja siihen liittyvä vuorovaikutus 
vie kuitenkin aikaa, samoin kirjoittamiseen valmistautuminen (esim. Helenius 2003). Jatkossa 
prosessiin on hyvä varata kaiken kaikkiaan vähän enemmän, käytännössä ehkä noin viikon 
verran pidempi aika. Opiskelijan on hyvä oppia reflektoimaan taitojaan pienryhmätyöskentelyn 
lisäksi myös yksin. Oppimisen itsearviointi syventää oppimista, edistää itseymmärrystä ja aktivoi 
jo opittuja taitoja (Helenius 2003; Lindblom-Ylänne, Nevgi, Hailikari & Wager 2009). Esseisiin 
onkin syytä pyytää opiskelijoiden itsearviointi tukemaan heidän oman oppimisensa reflektointia 
ja edesauttamaan opettajaa huomaamaan ohjaustarpeet. 
Sen lisäksi, että ohjaus ja palautteen antaminen oli integroitu osaksi kirjoittamisprosessia ja 
se koettiin erittäin mielekkääksi, huomattiin tällä kurssilla perinteisen loppupalautteenkin tärkeä 
merkitys. Oppimisen konstruktiivinen linjakkuus (Biggs 1996; Nevgi & Lindblom-Ylänne 2009) 
edellyttääkin, että kaikki arviointimenetelmät ja -vaiheet edistävät opiskelijan laadukasta ja 
mielekästä oppimisprosessia. Opiskelijat näkivät sanallisen loppupalautteen olevan tarpeellista 
tulevaisuuden kirjoittamishaasteisiin ohjaavana. Loppupalautteen saamiseen liittyvä kokemus 
myös saattaa näyttää vaikuttavan jonkin verran siihen, miten kurssi ylipäänsä koetaan ja miten 
onnistunut kokemus (millainen maku) siitä jää. Ensi kerralla otetaankin loppuarviointiin käyttöön 
numeroarvosanan lisäksi sitä avaava teemakohtainen rastipalautelomake sekä vahvistetaan 
vielä lisää tuutoreiden ja opettajien yhteistyötä (tuutoripalaveri, yhteydenpito), jotta opiskelija saa 
pedagogista ohjausta ja palautetta hallitun kattavasti ja laadukkaan kokonaisvaltaisesti. 
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Ketterästi käänteisessä luokkahuoneessa –  
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development -moduulien pilotti-toteutukset
Pirjo Valokorpi, Mikko Mäntyneva, Helena Turunen, Miikka Ruusunen & Jaana Kullaslahti
Johdanto toimintavan muutokseen
Tutkintotavoitteista aikuiskoulutusta uudistettaessa lähtökohtana oli rakentaa se entistä enem-
män työstä oppimiseen perustuvaksi ja aikuisopiskelijan omaa vastuuta lisääväksi. Ylem-
män amk-tutkinnon toteutustapa muutettiin luentopainotteisesta opetuksesta kohti käänteistä 
oppimista (Flipped Learning). Opiskelijat kasvattavat osaamistaan ja saavuttavat oppimistavoit-
teet pienissä tiimeissä työskennellen.  Ylempää ammattikorkeakoulututkintoa suorittavat opiske-
lijat työskentelevät opintojensa aikana omissa työyhteisöissään. 
Hämeen ammattikorkeakoulussa (HAMK) toteutettava ylempään amk-tutkintoon johtava 
Liiketoiminnan kehittäminen -koulutus on laajuudeltaan 90 opintopistettä. Vastaavanlainen on 
englanninkielinen Business Management and Entrepreneurship -koulutus.  Koulutusten toteutuk-
set on suunniteltu siten, että ne on mahdollista suorittaa työn ohessa opiskellen. Suomenkielisen 
koulutuksen erityispiirteenä on, että se toteutetaan kolmen lähiopetuspäivän orientaatiojakson 
jälkeen täysin verkon välityksellä. Koulutus kuuluu yhteiskuntatieteiden, liiketalouden ja hallinnon 
alalle ja niistä valmistutaan tutkintonimikkeillä ”tradenomi (ylempi amk)” ja Master of Business 
Administration.  HAMKissa kaikki 90 opintopisteen koulutukset on aikataulutettu kestoltaan 2,5 
vuoden opinnoiksi. Käytännössä tämä tarkoittaa sitä, että yhteensä 60 opintopisteen laajuiset 
opintojaksot suoritetaan kahden lukuvuoden aikana ja lisäksi opiskelija tekee 30 opintopisteen 
laajuisen opinnäytetyön. Halutessaan opiskelija voi nopeuttaa opintojaan suorittamalla teemoja 
muista koulutuksista ja aloittaa opinnäytetyön esimerkiksi ensimmäisenä vuonna. 
Työyhteisötaidot-moduuli, ja englanninkielinen Organisational Development, joiden kummankin 
laajuus on 15 op, koostuu kolmesta teemasta (á 5 op). Nämä teemat ovat työelämän tulevai-
suus ja työyhteisötaidot, osaamisen kehittäminen verkkoympäristössä ja työyhteisön viestintä ja 
vuorovaikutus. Jokaisella teemalla on päävastuullinen opettaja. Opettajatrio suunnittelee, toteut-
taa ja kehittää yhdessä koko moduulia ja antaa palautetta opiskelijatiimien osaamisen edistymi-
sestä.
Moduulin tavoitteet on kuvattu opiskelijan osaamisena. Opiskelija 
• osaa kehittää ja rakentaa yhteisöllistä toimintaa
• osaa tunnistaa toimintaympäristössä tapahtuvia muutoksia ja ymmärtää niiden vaikutukset työ-
yhteisötaitoihin
• osaa viestiä vastuullisesti moninaisessa työyhteisössä (fyysinen tai verkkoympäristö)
• osaa viestiä työyhteisön vuorovaikutustilanteissa tarkoituksenmukaista viestintätapaa käyttä-
mällä
• osaa analysoida ja arvioida työyhteisön vuorovaikutustilanteita ja osaa toimia yhteisöllisen ym-
märryksen luomiseksi.
Vuosina 2012–2013, ennen nykyistä toimintamallia, verkkokoulutus toteutettiin perinteisemmällä 
tavalla, jossa monimuoto-opetuksesta tutut lähiviikonloput oli pyritty siirtämään lähes sellaise-
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naan verkkoon. Verkko-opetusta oli viikoittain noin kahden tunnin verkkoluentoina. Luentojen 
lisäksi opiskelijatiimit tai yksittäiset opiskelijat työskentelivät itsenäisesti tuottaen yhteiset oppi-
mistehtäväraportit. Tiimien toimintaa ei koordinoitu, vaan jokainen tiimi työskenteli haluamallaan 
tavalla. Näille kahdelle vuosiryhmälle toteutettiin jo ennen toimintamallin suunnittelua tilannekar-
toitus, jonka tulosten perusteella pystyttiin tunnistamaan tärkeimpiä kehityskohteita. 
Työelämätaidot- sekä Organisational development -moduuleissa ylemmän ammattikorkeakoulu-
tutkinnon opiskelija syventää työyhteisö- ja viestintätaitojaan ja kykenee johtamaan sekä kehit-
tämään työyhteisöä moninaisissa toimintaympäristöissä. Moduulin oppimistehtävissä opiskelijat 
analysoivat ja kehittävät omaa ja oman työyhteisönsä toimintaa.
Syksyllä 2014 aloittaneista ylemmän tutkinnon opiskelijaryhmistä valittiin kaksi ryhmää pilottiin: 
Liiketoiminnan kehittäminen -koulutuksen suomenkielinen verkkoryhmä ja englanninkielinen mo-
nimuotoisesti Business Management and Entrepreneurship -koulutuksessa opiskeleva ryhmä. 
Artikkeli perustuu sekä syksyllä 2014 aloittaneiden opiskelijaryhmien kokemuksiin Työyhteisötai-
dot-moduulin toteutuksesta että moduulit toteuttaneen opettajatrion havaintoihin.
Käänteinen oppiminen, olemassa olevan osaamisen ja työelämän  
vuorovaikutus
Kun luokkahuone käännetään, mitä se tarkoittaa? Vaikka menetelmän alkujuuret ovatkin 
varhais- ja lukio-opetuksessa (Bergmann & Sams, 2012), nähdään Hämeen ammattikorkeakou-
lun ylemmissä amk-tutkinnoissa käänteisen luokkahuoneen menetelmän sopivan erityisen hyvin 
myös monimuotoiseen aikuiskoulutukseen. Opiskelijat havainnoivat työelämän kehittämistarpeita 
omissa työyhteisöissään sekä oppivat ja kehittävät työelämää opintojensa aikana. Oman 
työyhteisön lisäksi oppimisen tärkeinä elementteinä on opiskelijatiimin tuoma yhteisöllisyys, 
osaamisen jakaminen ja ohjaavat opettajat. Opettajan rooli käänteisen luokkahuoneen mallissa 
muuttuu tiedonjakajasta ohjaajaksi ja valmentajaksi.
HAMKin mallin käänteisen luokkahuone -ajattelun taustalla on ohjelmistokehityksessä käytetty 
ketterien menetelmien scrum-viitekehys, joka soveltuu monimutkaisten ongelmien ratkaisemi-
seen. Scrum-viitekehys painottaa empiirisiä kehittämisprosesseja tarkasti määriteltyjen prosessien 
sijaan. Vaikeissa ja monimutkaisissa prosesseissa kaikkia muuttujia ei voida tietää etukäteen, 
jolloin pitää olla mahdollisuus sopeutua ja reagoida muutoksiin (Larman 2004, 112.) 
Scrum-ajattelussa tyypillisiä ovat mm. itseohjautuvat tiimit, selkeät työtehtävät, päivittäiset 
tiimikokoukset sekä noin kuukauden mittaiset ns. sprinttijaksot. Scrum etenee iteratiivisesti, eikä 
kaikkea ole tarkoitus tehdä valmiiksi kerralla. Tämä edellyttää prosessilta kolmea ominaisuutta: 
läpinäkyvyyttä, säännöllistä tarkastelua sekä sopeuttamista ja muokkaamista, jotta lopputulos 
vastaa asetettuja vaatimuksia (Schwaber & Sutherland 2013.)
Scrum-viitekehystä ja ketterien menetelmien periaatteita lähdettiin syksyllä 2014 soveltamaan 
HAMKin liiketalouden alan ylemmän ammattikorkeakoulututkinnon verkkokoulutukseen ja 
kehitettiin käänteisen oppimisen toimintamalli.
Tavoitteena aktiivinen ja vastuullisesti toimiva tiimi
Koulutusten toteutusta muutettiin oppijaa enemmän aktivoivaksi. Oppiminen on opiskelijan 
prosessi, joka edellyttää aktiivista toimintaa. Tähän haettiin ratkaisua soveltamalla ohjelmisto-
kehityksestä tuttuja ketteriä menetelmiä ja käänteisen luokkahuoneen menetelmää yhdistettynä 
yhteisölliseen oppimiseen.
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Scrum-ajattelun mukaisesti moduulin opettajat ovat ”tuoteomistajia”, jotka määrittelivät opin-
tomoduulin alkaessa opiskeluprojektin ja siihen liittyvät oppimistavoitteet. Opiskelijat puoles-
taan muodostivat 4–5 opiskelijan kehittämistiimejä, jotka heti tehtävänannon saatuaan pitivät 
suunnittelupalaverin. 
Kuva 1. Kohdekoulutuksen toiminnallinen malli kuukauden sprintille 
Kuvassa 1 esitetään sekä opiskelijatiimien että opettajien toiminta kuukauden sprintin aikana. 
Tämä prosessi toistuu siis yhden moduulin aikana kolme tai neljä kertaa. 
Tiimin sisäisessä suunnittelupalaverissa opiskelijat laativat suunnitelman tulevalle kuukauden 
sprintilleen. Suunnitelma tuli dokumentoida kirjallisesti, jotta ohjaajat voivat tarvittaessa kom-
mentoida ja ohjata tiimin toimintaa. Suunnitelmalle ei määritetty tarkkaa muotoa, vaan se voi 
olla esimerkiksi osana vapaamuotoista kokousmuistiota. Tärkeintä on, että suunnittelupalaverin 
jälkeen opiskelijoilla on ymmärrys konkreettisista oppimistavoitteista, tuotoksista, aikataulusta ja 
tiimin sisäisestä työnjaosta. 
Suunnittelupalaverin jälkeen opiskelijat aloittivat varsinaisen opiskelunsa, jossa he kokoavat 
tarvittavan materiaalin ja muun lähdeaineiston. Opettajat olivat koonneet oppimisalustalle tee-
moihin liittyvää aineistoa. He lisäsivät sinne ajankohtaista uutta tietoa tarvittaessa. Opiskelijoita 
kannustettiin jakamaan omia lähdeaineistolöytöjään omassa tiimissään ja myös tiimien kesken. 
Tämä vaihe voi sisältää joko opiskelijan täysin itsenäistä opiskelua tai opiskelijatiimin jäsen-
ten välisiä kokoontumisia tai asynkronisia keskusteluja. Toivottavaa on, että opiskelijatiimi viestii 
mahdollisimman paljon ja läpinäkyvästi sprintin aikana. Tällä pyritään lisäämään tiimin sisäistä 
tehokkuutta ja opettajien mahdollisuuksia seurata toimintaa ja mahdollisuuksien mukaan ohjeis-
taa tai muuten tukea tiimin etenemistä. Osittain näitä toivomuksia varmistamaan edellytettiin, sc-
rum-viitekehyksen mukaisesti, säännöllisiä, kirjallisesti dokumentoituja viikkopalavereja. Näissä 
he selvittävät keskenään, mitä on tehty ja mitä on tekemättä. Tämä vastaa scrum-menetelmän 
päiväpalaveria. Viikkopalavereita pidetään kuukauden mittaisen sprintin aikana kolme kertaa.
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Opiskelijat hyödynsivät erilaisia verkkopalveluita. Verkkoryhmälle pilvipalveluna tarjottava 
Microsoft Office 365 -projektisivusto mahdollistaa opiskelijatiimille selkeän työnjaon ja aikatau-
lun määrittämisen. Omiin viikoittaisiin tiimipalavereihinsa he voivat käyttää reaaliaikaista verkko-
konferenssijärjestelmää. Verkon pilvipalveluita käytetään läpinäkyvästi siten, että ohjaajat voivat 
seurata oppimisprosessia.
Tiimit pysyivät samoina koko moduulin ajan. Verkkoryhmän tiimit kohtasivat kolmen tiimin ja 
ohjaajien yhteisessä 1,5 tunnin verkkoistunnossa kerran kuukaudessa. Kaikki monimuototiimit 
kokoontuivat kerran kuukaudessa koko päiväksi Hämeenlinnaan. Yhteisten kohtaamisten välillä 
tiimit työskentelivät itsenäisesti hyödyntäen verkon mahdollisuuksia. Samalla opiskelijat hallin-
noivat ja seurasivat kulloiseenkin oppimisteeman määriteltyä oppimisprojektiaan sekä pystyivät 
kehittämään tiiminsä toimintaa reflektoimalla sitä säännöllisin väliajoin.
Moduulin teemoista vastanneet opettajat seurasivat opiskelijatiimien työskentelyä aktiivises-
ti, kommentoiden ja antaen palautetta verkossa kullekin tiimille. Kuukauden mittaisen sprintin 
päättyessä opiskelijatiimit palauttivat kirjalliset raporttinsa Moodleen. Reaaliaikaiset verkkokoh-
taamiset järjestettiin torstaisin, joten oppimistehtävät palautettiin tätä edeltävänä sunnuntaina, 
maanantaina tai tiistaina hieman opettajasta ja tehtävästä riippuen. Joka tapauksessa opettajalle 
tulee jäädä aikaa tutustua opiskelijoiden tuotoksiin. Opettaja voi hyödyntää tätä tietoa torstain 
verkkokohtaamisessa ja perjantain lähitapaamisessa.
Verkkokohtaaminen on 1,5 tunnin sessio, jossa osallistuvat kaikki sprintin toimijat. Opiskelija-
tiimejä osallistui kuitenkin kohtaamiseen kerralla 3–4 kappaletta, eli opiskelijoita oli yhtä aikaa 
paikalla 12–16. Tämän lisäksi kohtaamiseen osallistui aina kyseisen teeman vastuuopettaja 
ja mahdollisuuksien mukaan muut koulutusmoduulin opettajat ja verkkotuutori. Verkkokohtaa-
misessa päätarkoituksena on selvittää opiskelijatiimien käsitellyn teeman osaaminen. Opiske-
lijoiden olisi pitänyt pystyä merkittävästi lisäämään osaamistaan kuluneen kuukauden aikana 
ja verkkokohtaaminen on viimeinen paikka sen osoittamiseen. Verkkokohtaamisen kulku vaih-
teli teeman mukaan eli siihen ei suunnitella kuukausittain toistuvaa tarkkaa kaavaa. Verkko-
kohtaaminen voi sisältää esimerkiksi strukturoitua tai vapaamuotoista keskustelua teemasta, 
tiimien oppimistulosten esittelyä tai teeman käsittelyä erilaisten ideointi- ja innovointimenetelmi-
en avulla.  Verkkokohtaamisen yhteydessä esiteltiin seuraava teema ja siihen liittyvä oppimisteh-
tävä, jonka jälkeen käynnistyi seuraava kuukauden mittainen sprintti. Tästä teemasta vastaava 
opettajatiimin jäsen ryhtyi puolestaan ohjaamaan opiskelijoita ja toimimaan aktiivisesti heidän 
kanssaan verkossa. Verkkokohtaamisen jälkeen opiskelijoiden tuli pitää vielä yksi palaveri, ns. 
retrospektiivi, jossa he reflektoivat oppimistuloksiaan sekä arvioivat tiiminsä toimintamenetelmiä 
ja tiimityön kriittisiä parannuskohteita.
Monimuotoisena toteutettavan Business Management and Entrepreneurship -koulutuksen tiimit 
toimivat ja kommunikoivat keskenään itse valitsemiaan kanavia käyttäen. Näissä tapahtuva toi-
minta ei ole läpinäkyvää opettajille, joten prosessin seuraaminen ei ollut kokonaisuudessaan 
mahdollista. Molemmissa pilottiryhmissä oli käytössä Moodle-verkko-oppimisympäristö, jonka 
kautta hallinnoitiin moduulia ja sen teemoja. Business Management and Entrepreneurship -kou-
lutuksessa perjantain lähitapaamiset kerran kuukaudessa kestivät koko työpäivän 8 - 16. Pai-
kalla ovat kaikki opiskelijat, teeman vastuuopettaja ja seuraavan teeman vastuuopettaja. Lisäksi 
mukaan voidaan kutsua teemaan liittyviä vierailevia asiantuntijoita. Tavoitteena lähitapaamises-
sakin on edelleen opiskelijoiden aktiivinen toiminta ja tiedon jakaminen ja rakentaminen yhdessä 
kulloiseenkin teemaan liittyen. Tehtävät purettiin yhdessä eri menetelmiä käyttäen, esimerkiksi 
kalamaljaa soveltaen. Uusi teema esiteltiin ja tiimin retrospektiivi saattoi olla jo saman perjantain 
lähitapaamisen yhteydessä.
35
Oppimisprojektit käsittelevät työelämän ja työyhteisön ilmiöitä, joita analysoidaan, havainnoidaan 
ja kehitetään. Oppimisprojektinsa opiskelijat tekevät oppimisteemasta riippuen joko yhteistoimin-
nallisesti verkossa tai yksilötehtävinä. 
Toiminnan jatkuvaa parantamista tukevan Kehittämisen kehän (PDCA-sykli) hyödyntäminen on 
aloitettu HAMKissa jo aiemmin osana ammattikorkeakoulun laatutyöskentelyä. Kehittämi-
sen kehää voidaan tässä yhteydessä hyödyntää mm. seuraaviin osa-alueisiin: opiskelija-
tiimien toiminta ja tulokset molemmissa toteutuksissa, käänteisen luokkahuoneen ajatus-
maailman soveltaminen tutkintotavoitteisiin korkeakouluopintoihin, kokonaan verkossa toi-
miva toteutus ja verkkoa sekä lähitapaamista yhdistävä toteutus opettajatrion näkökulmasta. 
Yhteisöllinen oppiminen - opiskelijanäkökulma
 
Välipalautteesta päätellen käänteisesti ja ketterästi toimiva verkkototeutus on koettu tehok-
kaammaksi kuin aikaisemmin käytetty luentopainotteinen toteutus. Pitkälti oman päivätyönsä 
ohessa opiskelevat aikuisopiskelijat tuntuvat arvostavan sitä, että yhteinen oppimista tukeva aika 
hyödynnetään mahdollisimman tehokkaasti. Moduulin aikana on opiskelijapalautteen mukaisesti 
lisätty molempiin toteutuksiin ohjaaja-opettajan palautteen ja läsnäolon määrää.
Kuva 2. Opiskelijapalautetta LIKE-ryhmältä
Yksi keskeinen tavoite siirryttäessä toteuttamaan koulutusta HAMKin mallin mukaisesti kään-
teistä oppimisen menetelmää käyttäen, oli saada luotua osallistuville aikuisopiskelijoille sellai-
nen tuntemus, että yhteisiin kohtaamisiin käytettävä aika on tehokasta. Kuvan 2 mukaisesti 
opiskelijoiden tuntemus siitä, että verkkokohtaamisiin käytetty aika hyödynnetään merkittävästi 
paremmin käänteistä oppimista painottavassa toteutustavassa verrattuna verrokkiryhmiin, joissa 
verkko-opetus toteutettiin verkkoluentoina.
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Kuva 3. Opiskelijoiden kokemus opiskelijapalautteen saamisesta
Kuvan 3 mukaisesti käänteiseen oppimiseen painottuva opetuksen toteutus on jättänyt 
opettajille enemmän aikaa antaa opiskelijoille palautetta. Suhteessa verrokkiryhmiin opiskelijoi-
den kokemus riittävästä palautteensaannista oppimistehtävien osalta on lisääntynyt merkittäväs-
ti.
Kuva 4. Opiskelijoiden yhteistoiminnallisuus käänteisessä oppimisessa
Kuvassa 4 on kuvattu englanninkielisen opiskelijaryhmän tuntoja tiimityön ja yhteistoiminnalli-
sen oppimisen soveltamisesta osana käänteistä oppimista. Suuri enemmistö (78 %) vastaajista 
kokee että se tukee hyvin oppimista ja mahdollistaa toisilta aikuisopiskelijoilta oppimisen.
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Kuva 5. Englanninkielisen opiskelijaryhmän tuntoja ryhmäkohtaamisten ja retrospektiivisten  
kohtaamisten hyödyllisyydestä
Kuvan 5 mukaisesti lähes kaikki vastaajat (90 %) kokivat pienryhmäkohtaamiset hyödyllisiksi. 
Samaa mieltä oltiin myös oppimistehtävän jälkeen toteutetuista retrospektiivisistä kohtaamisis-
ta. 
Opiskelijoiden mielestä verkko-opiskelu sopii erinomaisesti aikuiskoulutukseen, on sitouttavaa ja 
tuottaa hyviä oppimistuloksia. Kerran kuussa tapahtuvista verkkokohtaamisista yleisesti ottaen 
pidettiin ja ne koettiin tehokkaiksi ja hyödyllisiksi. Jotkut opiskelijat kuitenkin kokivat verkkokoh-
taamiset jossain määrin liian hätäisiksi ja olisivat toivoneet enemmän aikaa yhteiselle keskuste-
lulle ja opettajien palautteelle.
Yhteisöllinen toiminta - opettajanäkökulma
Opintokokonaisuuteen osallistunut kolmen opettajan tiimi reflektoi moduulin onnistumista koko 
prosessin ajan lyhyissä palautekeskusteluissa välittömästi opiskelijaryhmän verkkokohtaamisten 
jälkeen.  Lisäksi opettajatiimiltä kysyttiin kirjallista palautetta moduulin päätyttyä. 
Opettajatiimin mielestä moduulin toteutus koettiin onnistuneeksi, sillä kokonaisuus toimi hyvin. 
Oppimistulokset opiskelijatiimien tasolla olivat hyviä, mutta yksittäisen opiskelijan oppimises-
ta ei opettajilla ollut täyttä varmuutta. Opettajien näkemys käänteisen oppimisen mallista oli 
positiivinen. Opettajatiimin käsityksen mukaan menetelmä kasvattaa opiskelijoiden vastuunottoa 
omaan osaamiseensa ja oppimisensa kehittämiseen. Menetelmä valmentaa hyödyntämään tule-
vaisuuden oppimiskäytäntöjä; vapaasti käytettävissä olevia aineistoja on runsaasti, mistä syystä 
oppiminen ja osaamisen kehittäminen vaatii sellaisia uusia oppimis- ja opettamismenetelmiä, 
joita käänteiseen oppimiseen ajatteluun nojaava ja scrumia soveltava malli parhaimmillaan ke-
hittää.
Tämän lisäksi opetuksen sisältöjen osalta voidaan siirtyä nopeastikin uusiin ajankohtaisiin aihei-
siin, eikä eteneminen ole siitä riippuvainen, saako opettaja päivitettyä oman opetusaineistonsa. 
Käänteisen oppimiseen ja uuden mallin toteuttamiseen sisältyy myös riskejä. Osa riskeistä liittyy 
opiskelijoihin, sitoutumiseen ja vastuun ottamiseen. Osa riskeistä puolestaan liittyy verkkopeda-
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gogiikkaan, tekniikan toimivuuteen ja käyttökokemuksiin. Lisäksi riskejä havaittiin opettajatiimien 
toiminnassa, yhteisen näkymän kehittämisessä ja toimintatavan sisäistämisessä.  Tiimin opet-
tajilla tulee olla yhteinen näkemys ja ymmärrys koko moduulin sisällöistä ja tavoitteista sekä 
toimintatavoista. Perinteisesti opettajat ovat tottuneet tekemään työtä itsenäisesti, jolloin tiimityö 
saattaa tuntua hankalalta. Myös poisoppiminen perinteisestä opettamisesta ja luennoimisesta 
saattaa olla joillekin vaikeaa. Opettajatiimien yhteiset suunnittelu- ja arviointipalaverit tukevat 
kuitenkin hyvin mallin kehittämistä ja toteuttamista. Moduulin suunnittelu ja toteutus mallissa on 
voimakkaasti iteratiivista, ja jatkuvan parantamisen periaatteiden mukaista.
Moduulin tavoitteiden saavuttamisen arviointi
Moduulissa arvioidaan moduulin osaamistavoitteiden saavuttamista. Arvioinnin perustana 
käytetään Hämeen ammattikorkeakoulussa YAMK-tutkinnoille laadittua yleistä arviointikriteeris-
töä, jossa on kuvattu osaamisen tasot. Moduulin jokaisessa teemassa osaaminen arvioidaan 
numeerisesti asteikolla 1-5. Palaute ja arviointi perustuvat opiskelijatiimien toimintaan, yhteisten 
ja yksilöllisten tuotosten (kirjalliset raportit / videot / eri menetelmin toteutetut keskustelut kohtaa-
misissa) osoittamaan osaamiseen.
Välipalautteesta päätellen käänteisesti ja ketterästi toimiva verkkototeutus on koettu tehokkaam-
maksi kuin aikaisemmin käytetty luentopainotteinen toteutus. Moduulin aikana saadun opiskelija-
palautteen mukaisesti lisättiin molempiin toteutuksiin opettajan palautteen ja läsnäolon määrää. 
Molemmissa toteutuksissa käytettiin palautteenannossa eri menetelmiä - kirjallisia kommentteja 
sivustolla ja erityisesti oppimisalustalla - tiimeille ja koko joukolle. Mukana oli myös videopalau-
tetta teemasta riippuen.
Keväällä 2015 Moduuli 2:n osalta on otettu käyttöön verkkototeutuksessa kunkin teeman 
vastuullisen opettajan ”vastaanottotunnit” verkossa. Läsnäolon lisääminen sprintin aikana tiimien 
sivustoilla ja monimuotototeutuksessa oppimisalustan kautta havaittiin tärkeäksi kehittämiskoh-
teeksi. Jatkossa ohjataan tiimejä käyttämään tiimien yhteisiä foorumeita yhteiseen keskusteluun. 
Sähköposti varataan henkilökohtaiseen ohjaukseen. Asiantuntijaluentojen / vierailujen määrää 
on myös lisätty lähitapaamisissa teemaan luontuvalla tavalla. Tavoitteena on lisätä informatiivisia 
teemavideoita tuleviin moduuleihin. 
Vaikka opiskelijapalaute oli pääsääntöisesti hyvää, esitettiin myös toiveita ja parannusehdotuk-
sia. Tiimityöskentely koettiin tehokkaaksi tavaksi oppia, mutta opintoihin toivottiin sisällytettä-
vän myös yksilötehtäviä. Lisäksi moduulin tehtävänantoihin toivottiin parannuksia. Moduulin eri 
teemoihin liittyvät tehtävät muodostivat kyllä jatkumon, mutta yhden laajemman case-tehtävän 
olisi arvioitu tuovan syvällisemmän tuntuman opiskeltaviin teemoihin.
Lyhyitä luentoja, tietoiskuja ja videoita toivottiin erityisesti vaikeisiin aihealueisiin lisää. Myös 
opettajatiimin palautteen pohjalta jotain informaatiosisältöjä ja lyhyitä luentoja voisi tuleviin 
moduuleihin lisätä. 
Opettajat pohtivat myös mahdollisuutta kehittää tehtäviä edelleen siten, että ne kohdistuvat 
entistä tehokkaammin ongelmanratkaisutehtäviin. Tällöin olisi mahdollista hyödyntää myös 
Problem Based Learning -menetelmän tehtävänasetteluja osana käänteisen oppimisen toteu-
tusta. Tämän arvioitiin tukevan ja tehostavan opiskelijatiimien sisällä tapahtuvan pohdinnan 
kohdentamista ja syvenemistä.
Hämeen ammattikorkeakoulun ylemmän amk-tutkinnon opettajat pitävät erittäin hyvänä sitä, että 
lähdettiin rohkeasti uudistamaan koulutusta käänteisen oppimisen ja käänteisen luokkahuoneen 
suuntaan. Ylempien amk-tutkintojen opiskelijat ovat aktiivisesti työelämässä olevia ammattilaisia, 
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jotka ovat tottuneet vastuunottoon oman osaamisensa kehittämiseksi. Tällainen opiskelijaryhmä 
antaa hyvät edellytykset käänteisen oppimisen menetelmän toteuttamiseen. Opiskelijapalautetta 
kuunnellaan tarkasti, ja menetelmää kehitetään jatkossa edelleen.
Käänteisen oppimisen malli ei ole vielä valmis, mutta se halutaan luoda erittäin hyväksi vähittäi-
sen ja jatkuvan kehittämisen kautta. Malli näyttäisi toimivan erinomaisesti ylemmän ammattikor-
keakouluopiskelun uudistajana. Opiskelijoiden kommentit ja palautteet olivat kuitenkin kokonai-
suutena hyviä ja kannustavat kehittämään käänteisen oppimisen pedagogista mallia edelleen. 
Tässä mallissa mielestämme toteutuu työelämän kehittäminen hyvällä tavalla yhdistyen tutki-
mus- ja kehittämistoimintaan erilaisissa organisaatioissa ja työyhteisöissä.
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Korkeakouluopetus on, koko muun koulutuskentän kanssa, merkittävien muutosten äärellä. 
Aikaisemmat vallitsevat opetusmallit korvautuvat ja täydentyvät uudenlaisilla. Digitaalinen 
opetus eri muodoissaan korvaa, täydentää ja uudistaa opetusratkaisujen kirjoa. Opetuksen 
digitalisaation kehityssuunnan arvioidaan löytyvän tehokkaimmin kokeilujen ja niiden arvioinnin 
kautta. (Johnson ym. 2015, Jungner 2015) 
Videota voidaan käyttää opetuksessa monilla tavoilla. On mahdollista mm. käyttää valmiita vide-
oita tukemassa opetuksessa käsiteltäviä teemoja. Opettajat voivat myös kuvata itse videoita ja 
tuottaa näin ainutlaatuisia, opetusteemaan kohdistuvia ja olemassa olevaa materiaalia täydentä-
viä aineistoja (Girod ym. 2015). Vaasan yliopistossa on käytetty sekä itse tehtyjä että markkinoil-
ta hankittuja videoita sulautuvan opetuksen osana. 
Videon käyttäminen opetuksen osana edellyttää pedagogista pohdintaa tämän välineen ominai-
suuksista ja pedagogisen hyödyntämisen rajaehdoista.  Riittävän laatutason videon tuottami-
nen opetuskäyttöön on vielä haastavampi tehtävä. Jo videon suunnitteluvaiheessa on tarpeen 
miettiä kohderyhmän tarpeita ja odotuksia. Kuvaus- ja edintointivaihe ovat oma erityisen osaa-
misen alueensa.  Videon intergrointi muuhun opetukseen, ryhmän oppimisprosessiin ja sen 
jatkuvuuteen muodostavat oman taitoalueensa. (Girod ym. 2015)
Artikkelin kiinnostuksen kohteena on se, mitä aineistolähtöinen videoiden ja videoista esitetty-
jen kommenttien tarkastelu kertoo niiden ominaisuuksista opetuskäytöstä. Tutkimusmateriaali 
on kaksiosainen ja käytetyt aineistot eivät ole päällekkäisiä. Ensimmäinen aineisto muodostuu 
seitsemästä opetuskäyttöön suunnitellusta videosta. Nämä videot ovat yliopiston opettajien itse 
tekemiä, niitä käytetään yliopiston ja avoimen yliopiston eri kursseilla. Videot on valittu niin, että 
ne edustavat mahdollisimman hyvin nykyisten toteutuskäytäntöjen moninaisuutta. Osa tarkas-
telluista videoista on opettajien itse käytettävissä olevalla perustekniikalla toteuttamia. Tarkkaa 
tietoa käytetystä tekniikasta ei ole, mutta jokin videoista on todennäköisesti äänitetty Power 
Point -ohjelman toiminnallisuuksia ja PC:n sisäänrakennettua mikrofonia käyttäen. Muutama 
videoista on opettajan kotona tai työssä kannettavan tietokoneen ja sen sisäisen tai ulkoisen 
kameran sekä mikrofonin avulla toteuttama. Muutama tarkastelluista videoista oli Adobe Connect 
-verkkoluennon tallenteita. Videoita oli myös toteutettu yliopiston videostudiolla. Yksi vidoista oli 
Thing Link -ohjelmalla tehty toteutus, jossa kuvaan oli upotettu näppäämällä avautuva video ja 
tekstitiedostoja. Suuresta kokonaismäärästä valitut videot pyrkivät edustamaan mahdollisimman 
laajasti toteutusten moninaisuutta.
Toinen aineisto muodostuu opiskelijoiden vastauksista tenttikysymykseen, jossa heidän tuli 
nimetä yhdellä kurssilla käytettyjen videoiden joukosta itselleen tärkein ja perustella valintansa. 
Kyseisellä kurssilla oli käytössä kaikkiaan 15 opetusvideota. Osa videoista oli opettajien itse 
kurssitarkoitukseen tekemiä ja osa julkisesta tarjonnasta löytyneitä. Videot olivat toteutustavoil-
taan moninaisia. Joukossa oli Power Point -ohjelmalla tehtyjä äänitteitä ilman videokuvaa puhu-
jasta, yliopiston studiolla tehtyjä luento- ja haastatteluvideoita ja piirrostekniikalla animoitu video.
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Tarkastelun mielenkiinnon kohteena ovat nämä tutkimuskysymykset
1. Mitä aineistolähtöinen videoiden tarkastelu kertoo niiden ominaisuuksista  
opetuskäytössä?
2. Mitä näkökulmia opiskelijat nostavat esiin arvioidessaan opetusvideoita?
Tutkimuksen kannalta on olennaista huomioida myös oma asemani tutkittavan aineiston tuotta-
jana. Molemmissa tarkastelluissa aineistoissa on mukana itse tekemiäni videoita. Tämän kaltai-
nen subjektiivisuus suhteessa aineistoon on syytä tehdä näkyväksi sekä itselle että tutkimuksen 
lukijalle.
Analyysi
Ensimmäisen tutkimuskysymyksen suuntaisesti tarkastelun mielenkiinnon kohteena on se, mitä 
aineistolähtöinen videoiden tarkastelu kertoo niiden ominaisuuksista opetuskäytössä. Tarkastel-
lut seitsemän videota ovat opettajien itse tekemiä. Joukossa on myös itse tekemäni video.
Videot ovat pituudeltaan 8 – 90 minuutin mittaisia. Tarkat pituudet ovat 8, 9, 14, 15, 15, 17 
ja 90 minuuttia. Keskiarvopituus on 24 ja mediaani 15 minuuttia. Valtaosa videoesityksistä oli 
toteutettu rauhallisella etenemistavalla ja materiaalin esilletuonnilla. Joissakin esityksissä on 
sekä ilmeisiä tiivistämisen että myös väljentämisen mahdollisuuksia. 
Power Point -materiaalin – eli käytännössä luentokalvojen – varaan rakentunut visuaalisuus oli 
vallitseva ilmaisumuoto kuudella seitsemästä videosta. Käytetyn tekstin pieni koko oli vallitseva 
ratkaisu. Tällöin kaikki kirjoitettu viesti ei näy tabletin tai älypuhelimen näytöltä. Yhdellä videolla 
käytettiin käsin tehtyjä merkintöjä materiaaliin puheen tukena. Tämä yksinkertainen visuaalinen 
ratkaisu toimi hyvin. Yhdellä videolla oli panostettu laajemmin käsiteltyä teemaa tukevaan ja 
avaavaan kuvalliseen aineistoon.
Videolla puhuva luennoitsija näkyi hyvin eri tavoin tarkastelluilla videoilla. Perinteinen puhuva 
pää – isompi tai pienempi – on vallitseva ratkaisu. Yksi video turvautui vain ääneen ja tällöin 
puhuja ei ollut ollenkaan nähtävissä. Kolmella videolla puhuja näkyi kuva-alassa pienenä ’posti-
merkkikokoisena’ videokuvana. Kolmella videolla luennoitsija oli hyvin näkyvissä videolla.
Useimpien videoiden tekninen toteutus ei ollut studiotasoinen; tämä koski sekä kuvan että 
äänen laatua. Lähes kaikissa materiaaleissa oli jonkinlaisia häiriöääniä – tuuletin, paperin rahi-
naa, puhujan äänen ajoittaista etääntymistä, napsahtelua, särinää. Äänet eivät estäneet esitetyn 
asian seuraamista, mutta kiinnittävät katsojan huomion. 
Osallistujien aktivointia videot sisälsivät jonkin verran. Teeman syvempään pohdintaan ohjaa-
vat toimenpideohjeet vaikuttivat perustelluilta. Luennosta suoraan tallennettuun materiaaliin ja 
kuvaustilanteeseen liittyvä keskustelu vaikutti osin tarpeetonta ja jopa videon myöhemmillä käyt-
tökerroilla sekaannuttavalta. 
Videoiden erilaiset käyttötarkoitukset opetuksen tukena olisivat perusteltu tarkastelun kohde. 
Tässä artikkelissa videoiden integrointi osaksi muuta oppimista on rajattu tarkastelun ulkopuolel-
le. Samoin videoihin liittyvä oppimisen arviointi jää tämän tekstin fokuksen ulkopuolelle.
Toinen analysoitu aineisto muodostui opiskelijoiden kommenteista viiteentoista johtamisen 
kurssilla käytettyyn videoon. Aineisto oli tarkastellun kurssin aito videomateriaali kokonaisuu-
dessaan. Opiskelijaa pyydettiin kommentoimaan valitsemaansa yhtä hänen tärkeäksi kokemaa 
videota. Kolme käytetyistä videoista löytyy YouTubesta ja 12 oli tehty itse tätä kurssia varten. 
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Videoista seitsemän oli suomenkielisiä ja kahdeksan englanninkielisiä. Lähtökohtana oli tehdä 
kaikista kurssin teemoista omat videototeutukset. Näitä ei kuitenkaan oltu vielä ehditty tai muista 
syistä pystytty tekemään. Puuttuviin teemoihin etsittiin verkosta sopivia täydentäviä materiaa-
leja. Näiden ulkoa etsittyjen videoiden ei voida arvioida kohdistuvan vähemmän tai enemmän 
merkityksellisiin teemoihin. Teemojen valikoituminen omaan toteutukseen oli pitkälti sattumanva-
raista. Ulkoisia materiaaleja etsittiin teemalähtöisesti ja katsoen lävitse suurehko määrä erilaisia 
vaihtoehtoja.  
Opiskelijoita pyydettiin kertomaan lyhyesti yhdestä hänelle itselleen tärkeästä johtamisen 
videosta. Kaikki 15 videota saivat opiskelijoilta yksittäisiä noteerauksia. Jokainen videoista oli 
siis jonkun osallistujan mielestä hänen näkökulmastaan erityisen tärkeä. Tämä laaja hajonta 
on kiinnostava asia. Kaikki videot puhuttelivat siis ainakin yhtä opiskelijaa maininnan arvoisesti. 
Koettu tärkeys painottui kuitenkin kolmeen videoon. 37 % opiskelijoista piti Muutoksen johtami-
nen -videota erityisen tärkeänä, 20 % huomioi videon The surprising truth about what motivates 
us (20 %) ja 11 % videon Ryhmät ja tiimit (11 %). Ensimmäinen ja kolmas video ovat itse tehtyjä, 




• Ryhmät ja tiimit (16 min)
• Organisaation ydinosaaminen (12 min)
• Muutoksen johtaminen (5 min)
• Layers of diversity (5 min)
• Diversity management, prejudice (7 
min)
• Diversity managementy, stereotypes (5 
min)
• Diversity management, business case 
(9 min)
• Tieteellinen liikkeenjohto (11 min)
• Ihmissuhdekoulukunta (8 min)
• Rakenneteoriat (13 min)
• Organisaatio ja johtaminen (21 min)
• The meaning of TEAM (4 min)
• Ten leadership theories in five minutes 
(5 min)
• The surprising truth about what motiva-
tes us (12 min)
Kuva 1.
Opiskelijat perustelivat vastauksissaan itselleen tärkeimmän videon valintaa. Yksittäisen opiske-
lijan vastaukset saattoivat analyysissä antaa yhden tai useamman luokitellun perusteen valinnal-
le. Itselle tärkeän videon valinnan perusteeksi opiskelijat nostivat useimmiten (43 kommenttia) 
videon sisällön. Videon toteutustapa (21 kommenttia) oli toiseksi eniten mainittu peruste. Kolmas 
tunnistettu perusteryhmä videon tärkeydelle oli käytäntö, käyttökelpoisuus (12 kommenttia). Yksi 
vastaaja ei enää vastausvaiheessa muistanut videoita. Toinen opiskelijaoli kommenttinsa mu-
kaan katsonut vain yhden videon ja kommentoi sitä. Kolmas vastaaja mainitsi videon, mutta ei 
kertonut perusteita sen tärkeydelle. 
Seuraavaksi analysoin kolme merkittävintä opiskelijoiden tunnistamaa videon tärkeyden määrit-
tänyttä kriteeriä: videon sisällön, videon toteutustavan ja videon yhteyden käytäntöön.
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Opiskelijat perustelivat 42 kommentissa videon tärkeyttä sen sisältöön suuntautuvien komment-
tien kautta.  Suurin yksittäinen alaryhmä (16 kommenttia) olivat huomiot siitä, että video mah-
dollisti syventymisen johonkin merkitykselliseen ja tärkeään teemaan.  Aihe saattoi olla merki-
tyksellinen opiskelijan työn kannalta ja mahdollisti sen uudenlaisen ymmärryksen.
”… on monimutkainen ja hieman epäselvä aihe, johtuen siitä, että siitä on monia eri teorioita. 
Tämän lisäksi … on aineeton aihe, jota voi olla monesti hankala mitata. Tämän lisäksi siinä on 
monia puolia.”
” …video, jossa kuvattiin mitä … on, miten se näkyy työelämässä ja miten sitä johdetaan mm. 
yritysfuusioiden ja kansainvälistymisen yhteydessä … harmonian ja mielekkään sekä tuottavan 
työn aikaansaamiseksi”
”Työskentelen itse tällä hetkellä muun muassa … parissa ja tämä nousi itselleni luonnollisesti 
tärkeäksi.”
”Tämä siksi, että mielestäni …  keskeisintä organisaation toiminnassa. …  ”
”… ovat osuneet kohdalleni ja sen tarkastelu videossa on mielestäni tärkeää. Sinä oli joitakin 
asioita, joita olen itse halunnut tuoda esille.”
Videon tärkeyden perusteista seitsemän nosti esiin käsitteiden ja teorian ymmärryksen 
lisäämisen. 
”Se toi uutta tieteellistä tietoa käyttööni, jota on helppo laittaa ajatustasolla käyttöön esimerkik-
si meidän organisaatiossa.”
”… käsitellyt eri koulukunnat ja niiden olennaiset erot sekä muutos koulukuntien välillä tuli hy-
vin selväksi.”
”… sanana on helppo ja ymmärrettävä, mutta sen merkitys hieman muuttui katsottuani vide-
on.”
”… jopa … määrittely oli haastavaa. … Katsottuani videon opin arkikielessä lepsun …-termin 
käytön sijaan keskittyväni paremmin …-sanaan.”
”Siinä tärkein oivallukseni oli se, miten konkreettisesti … ja … käsitteenä poikkeavat toisistaan. 
Olen aina ajatellut näiden käsitteiden olevan lähes synonyymeja.”
” … toivoin juuri tuollaista kaikkien …teorioiden kokonaiskuvaa, sillä en ollut vielä tutustunut 
tämän kurssin kirjallisuuteen ja minulle oli epäselvää paljonko niitä on.”
Lukuisissa kommenteissa sisällön tärkeyttä ei tarkemmin eritelty tai määrittely oli sangen 
yleisluontoista.
”Videoluennoissa oli useampi mielenkiintoinen video, mutta valitsin… -videon sen sisällön … 
vuoksi.”
”Video … sisältää erittäin paljon asiaa …”
Toinen painottunut opiskelijoiden tunnistamaa videon tärkeyden määrittänyttä kriteeriä oli 
videon toteutustapa. Siihen kohdistuneita kommentteja esitettiin 21 kappaletta. Toteutuksessa 
tärkeänä pidettiin monia eri seikkoja. Videoiden pituuteen kohdistuvia kommentteja oli kolme ja 
ne pitivät lyhyttä kestoa pikemmin negatiivisena kuin positiivisena piirteenä. 
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”… oli minulle tärkeä video, vaikka se oli lyhyt.”
”Video oli kuitenkin harmittavan lyhyt, ja näkisin mielelläni lisää keskustelua aiheesta.” 
”Aiheen alustus oli riittävä, mutta ei vienyt liikaa aikaa varsinaiselta asialta, kun aika kuitenkin 
on rajallinen.”
Joku kommentoijista piti videon nopeatempoisuutta positiivisena piirteenä. 
”Video on nopeatempoinen …  ja videon voi katsoa lukuisia kertoja uudestaan ja silti aina huo-
mata ja oppia uusia asioita.”
Tekniikan tuki videon katsomisessa tuotiin esille useissa kommenteissa.
”Puhuja puhuu erittäin nopeasti, mutta en kokenut sitä ollenkaan vaikeaksi ja Youtuben Subtitle 
-ominaisuus on uskomattoman hyvin toimiva, jolloin pystyin tarkistamaan dictionarysta muuta-
man uuden sanan merkityksen ja opin myös sitä kautta lisää.” 
”Videoissa on myös se hyvä puoli, että ne voi pysäyttää ja tarkemmin tarkastella pysähtynyttä 
kuvaa, kävinkin moneen otteeseen katsomassa ja pysäyttämässä viimeistä ”diaa”, jossa kaikki 
10 kohtaa piirustuksineen on. Luennolla voidaan joskus mennä itseään mietityttävän kohdan 
ohi liian nopeasti ja aina ei välttämättä ryhmän edessä kehtaa heittäytyä tyhmäksi ja kysyä.”
Toteutuksen arvioissa myös tyyli nousi esille. 
”Vaikka video oli ehkä hieman yltiöpositiivinen, pidin sen ajatuksesta.”
”Video oli niin mielenkiintoinen ja hauskalla tavalla toteutettu, että aion katsoa myös muita … 
videoita, vaikka ne eivät edes liittyisi suoraan opiskeluihini tai töihini.”
Lukuisia positiivisia kommentteja annettiin videon muotoon, animaatioiden käyttöön, selkeyteen 
ym. seikkoihin liittyen.
”… on videon kautta nautinnollista saada visuaalista kuvaa avuksi hahmottamiseen ja ideana 
tuo piirtämisen eteneminen silmien edessä on loistava ja tukee omaa tyyliäni oppia.”
”Vaikkakin video oli englanniksi, oli se animaationsa vuoksi ymmärrettävä ja helppo katsottava.”
”Videon kertojalla on myös selkeä ääni ja hän kuulostaa uskottavalta.”
”… pidin videon keskustelumaisesta ja rennosta tunnelmasta. Keskustelu loi hyvää mielenkiin-
toa asioihin.” 
Kolmas painottunut opiskelijoiden tunnistamaa videon tärkeyden määrittänyttä kriteeriä oli 
videon käytännönläheisyys. Siihen kohdistuneita kommentteja esitettiin 12 kappaletta. Puhujan 
omaa kokemusta ja sen avaamista pidettiin arvokkaana. Yhteyksiä videon ja oman organisaati-
on käytäntöjen välillä nähtiin. Erilaisia konkreettisia käytön mahdollisuuksia tunnistettiin.
”… oma kokemus muutosprosesseista toi lisää tietoa ja informaatiota aiheesta, jota ei kirjoja ja 
artikkeleita aiheesta tutkimalla yleensä tule vastaan.” 
”Video … oli ensi kevään pääsykokeita ajatellen hyödyllinen.”
”Video auttoi ymmärtämään myös ehkä omaa käyttäytymistä ja suhtautumista joihinkin aiempiin 
kesätyöpaikkoihin tai yksittäisiin, tylsiin rutiinityötehtäviin, jotka ovat osa muuta työnkuvaa.”
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Tutkimusaineistossa 20 opiskelijaa kommentoi toimivaksi kokemaansa ja katsottuihin videoihin 
liittyvää keskustelua. Keskustelun saamiseen alkuun ja siihen osallistumiseen liittyy haasteita. 
Keskustelua saatettiin kokea olevan vähän, mutta jossakin tapauksessa oikeasta ja tärkeästä 
aiheesta.
”Moodlessa ei keskustelua ole vielä juurikaan syntynyt, mutta onneksi se vähäinen sattuu ole-
maan nimenomaan ….
Pelkkä keskustelun seuraaminen siihen itse osallistumatta on voitu kokea antoisaksi. Keskuste-
lun ja sen sisältöjen seuranta on ollut aktiivista ja tuottanut osallistumisen kokemuksen. 
”En ole siihen vielä itse osallistunut. Keskustelussa on kuitenkin nostettu esiin hyviä pointteja 
nimenomaan tuosta näkökulmasta että … . Pidän erityisesti kommentissa tulleesta huomiosta, 
että …”
Keskusteluprosessin kannalta on parempi, jos tämän kaltaiset ajatukset ja huomiot tulevat kirja-
tuksi itse verkkokeskusteluun.
Muita aktiivisesta kommentoinnista pidättäytyneiden opiskelijoiden kommentteja:
”Moodlen keskusteluita tuli lähinnä luettua vaan ja samaistuttua esimerkiksi siihen …”
”En ole ehtinyt kuin osaan keskusteluista ottaa itse kantaa, mutta kaikki keskustelut olen luke-
nut läpi ja todennut, että muiden kokemukset auttavat itseä …”
”Tarkoituksenani on ollut mennä ennen kurssin loppua kommentoimaan tiimikaverini aloittamaa 
keskustelua, mutta tarvitsen siihen vielä enemmän rauhaisaa tietokoneaikaa perheeltäni.”
Aiheen koettu tärkeys herätti kiinnostuksen, tuotti mielipiteitä, sai lukemaan käytyä keskustelua 
sekä osallistumaan.
”Juuri … näyttää herättäneen muissakin ryhmän jäsenissä mielipiteitä.”
”Myös keskustelu oli vilkasta, ovathan … usein ajankohtaisia …” 
Kommentteja, jotka kytkettiin nimenomaisesti videoihin ja niiden teeman tuottamiin keskustelui-
hin.
”Moodlen keskusteluista jäi mieleen hyvin muiden jäsenten omakohtaiset kokemukset, joita oli 
peilattu aina tiettyyn teemaan / videoon”
Keskustelujen sisältöjä kommentoitiin runsaasti. Sisällöllisiä alueita avattiin kokemuksen ja 
käytännön näkökulmista. 
Opetusvideoihin liittyen havaintoja tehtiin keskustelujen monimuotoisuudesta sekä erilaisista 
mieltymyksistä  ja tuntemuksista.
”Ensimmäinen asia jonka huomasin, ei liittynyt keskusteluiden aiheisiin, vaan vastausten moni-
muotoisuuteen. Se kuinka eri tavalla esimerkiksi videoon … oli reagoitu, oli mielestäni mielen-
kiintoista. Osan mielestä video oli yltiöpositiivinen eikä antanut realistista kuvaa ja osa taas piti 
videota esimerkkinä siitä ideaalista johon pyrkiä.” 
”Ehkä suurin oppi on ollut noista keskusteluista se, kuinka eri tavalla ihmiset hahmottavat asi-
oita ja ohjeistuksia ja miten mahtavaa on kun opitaan tuntemaan toisemme ja huomataan, että 
niin monesta asioista olemme samaa mieltä.”
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Keskustelujen annin koettiin syntyvän muiden osallistujien mielipiteistä ja kokemuksista.
”Keskustelut muiden ryhmäläisten kanssa olivat antoisia. Niissä oli paljon mielenkiintoisia mie-
lipiteitä ja kokemuksia. Varsinkin ryhmäläisten omat kokemukset ja ajatukset olivat hyvin antoi-
saa luettavaa, sillä se sai myös minut itseni ajattelemaan näitä asioita omasta näkökulmasta.”
”… liittyen oli mielenkiintoista kuulla kurssilaisten omista kokemuksista niissä organisaatioissa, 
joissa he työskentelevät.”
Keskustelijoiden erilaisuus ja kokemuspohja vaikutti motivaatioon sekä keskustelujen sisältöön 
ja mahdollisuuksiin oppia niistä.
”Keskustelut ovat hedelmällisiä juuri siksi että meillä kaikilla on niin erilaiset taustat ja mielipi-
teet. Tällä kurssilla oli hyvää se että olimme pääsääntöisesti kaikki aikuisopiskelijoita eli moti-
voituneita keskustelemaan. Lisäksi työkokemusta oli paljon ja useilta eri aloilta, mikä laajensi 
näkökulmia. Muiden kertomista ongelmista ja ratkaisuista voi aina oppia jotain uutta.”
”Moodle-keskustelussa nousi esiin monia hyviä aspekteja … Toisilta keskustelijoilta poimin tär-
keiksi tekijöiksi asiat, jotka myös olivat uusia näkökulmia minulle.”
”Moodlen keskusteluissa opin muilta ryhmän jäseniltä ensinnäkin paljon esimerkkejä oikeasta 
työelämästä. Itsellänihän ei todella paljon työkokemusta takana ole, minkä vuoksi seurasin mie-
lenkiintoisena keskustelua …”
”On myös pakko myöntää, etten koskaan aikaisemmin ollut ajatellut … aiheutuvia ongelmia, 
minkä vuoksi oli hyvin avartavaa lukea kommentteja mahdollisista ongelmatapauksista.”
”Muilta jäseniltä keskusteluista poimin asiat joita pidin erityisen hyvinä huomioina ja joita tulisi-
kin käyttää …, ja oli mielenkiintoisia mielipiteitä joita ei ollut tullutkaan itse ajatelleeksi.”
Keskusteluissa koettiin ilmenevän myös jonkinlaista laiskuutta ja toisten osaamisen negatiivista 
hyväksikäyttöä.
”Noista kurssialustan yleisistä keskusteluista tulee ehkä mieleen se, että ihmiset voisivat ottaa 
asioista enemmän selvää ennen kuin kysyvät, mutta se ehkä on inhimillistä kysyä josko vasta-
uksen saisi nopeammin, kuin itse tutkimalla.”
Opiskelijat kommentoivat muiden rohkeutta avautua ja kertoa omista kokemuksistaan. 
”Oli tärkeää että niin moni uskalsi avautua tuntemattomille keskustelukumppaneille.”
”Silmiä avaava oli etenkin … kirjoitus omista motivaatiotekijöistään … Tässä keskustelussa oli 
hyvää ja rohkeaa avautumista, mikä oli tärkeää oppimiselle ja teoreettisen aiheen paremmalle 
käsittämiselle.”
”Moni kirjoitti keskusteluissa paljon omia kokemuksia, ja oli kiinnostavaa lukea millaisia ajatuk-
sia videot herättivät muissa. Kokemusten jakaminen helpottaa ymmärtämään miksi … toimitaan 
tietyllä tavalla. ”
Keskustelujen pitkät aikajänteet vaikuttivat niiden käymiseen. 
”Keskustelua toivoisi olevan lisää, mutta ilmeisesti keskustelujen deadlinen kaukaisuus vähensi 
keskustelua. Tähän mennessä ehdin kuitenkin oppia muutamia asioita.”
Oma koettu osaamattomuus tai vähäinen kokemus voi rajoittaa keskusteluihin osallistumista. 
Tämän koettiin ilmenevän myös videokeskusteluissa ja omien tehtävävideoiden tekemisessä. 
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”Voisin myös olettaa, että vaikka tällainen oppimismuoto alentaa kynnystä osallistua keskuste-
luun, voi se vielä silti monella olla liian passiivista erilaisten syiden vuoksi, kuten että ei kehtaa 
tai osaanko.”
Kuten jo edellisestä käsittelystä ilmenee, oppimisprosessin kannalta on olennaista, että 
verkkomateriaalit – tässä tapauksessa videot – kytkeytyvät muuhun oppimiseen, että niitä 
arvioidaan, työstetään ja paikannetaan suhteessa omaan toimintaympäristöön. Tutkimusaineis-
tossa 15 opiskelijaa kommentoi keskustelun käymättömyyttä tai vähäisyyttä. 
Yleishavainto keskustelujen jäämiselle väliin on niiden koettu ja arvioitu vähäinen merkitys tai 
tärkeys. Opiskelijat totesivat, että eivät olleet vielä ehtineet osallistua. He saattoivat vielä harkita 
keskusteluun mukaan lähtemistä. Muu yksin työskentely, joka johtui myöhästymisestä liikkeelle 
lähdössä, teki osallistumisen vaikeaksi. Muutama opiskelija koko teknisiä haasteita keskustelun 
löytämisessä verkossa. 
Keskustelujen arvo saatettiin kokea olemattomaksi tai jopa negatiiviseksi. 
”Sen verran on ikää kertynyt että aika ajoin melko lapselliseksi liipa laapaksi tulkittavat keskus-
telut pitäisi suodattaa kuitenkin jo ohi silmiensä.”
Opiskelijan tekemän keskustelunavauksen jääminen ilman jatkokommentteja oli epämotivoivaa.
”Tästä avaamastani ei aiheesta ei ainakaan vielä ole syntynyt keskustelua ryhmässä.”
Useat opiskelijat päättelivät tai päättivät, että muut kurssiaktiviteetit olivat verkkokeskustelua 
olennaisempia. Ryhmätyössä, yksilötyössä ja tenttiin valmistautumisessa oli tarpeeksi tekemis-
tä. Opiskelun tehokkuus oli monille kommentoijille olennaista. Ryhmätöiden teon yhteydessä oli 
mahdollista käydä keskusteluja, ne koettiin olennaisiksi ja eri näkökulmia avaaviksi. 
Nettikeskustelun vähäisyydellä koettiin myös olevan seurauksia. Jotkin olennaisiksi koetut 
teemat jäivät käsittelemättä tai vähäiselle käsittelylle.
”Valitettavasti tämän verkkokurssin Moodle-alustalla ei ollut syntynyt keskustelua videoista.”
Käsitetyjen asioiden vaikeuden arvioitiin myös olevan verkkokeskustelujen käymistä rajoittava 
tekijä.
”Moodlekeskustelut eivät tämän asian tiimoilta pureutuneet oikein asiaan itseensä. Enkä ihmet-
tele, asia on oikeasti vaikea. Ei ole ollenkaan helppoa käytännössä määritellä …”
Keskustelujen määrän vähäisiksi kokeneiden opiskelijoita kommentteja yhdistää koettu mahdol-
lisuus jättää nämä keskustelut väliin. Osallistumista on harkittu, siihen ei vielä ole ollut tarvetta 
tai tilaisuutta. Keskustelun löytäminen on ollut vaikeata. Keskustelu on ollut vaisua, eikä sen 
omakohtainen edistäminen ole ollut helppoa. Keskustelut eivät ole opiskelijan mielestä olennai-
sinta tekemistä. Verkko-oleilu, ”netissä notkuminen” ei ole vaikuttanut perustellulta. Verkkokes-
kustelun hyvä perustelu ja tiivis johtaminen osana oppimisprosessia parantaisi onnistumisen 
mahdollisuuksia näiden opiskelijoiden osalta.
Pohdinta
Tässä pohdintaosassa esitän aineiston analyysin pohjalta syntyneitä ajatuksia ja johtopäätöksiä. 
Videoiden pituushaitari on pitkä, 8-90 minuuttia. Suurin osa videoista asettuu kuitenkin lähelle 15 
minuutin mediaanipituutta. Tämä on enemmän, kuin mitä opetusvideoiden sopivana pituutena 
pidetään, 10 minuuttia tai mielellään vielä vähemmän (Anon. 2015). 
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Videoiden pituudessa tavoitteena pidetään usein lyhyttä kestoa. Tämä asia ei välttämättä ole 
aivan yksiselitteinen. Ainoat pituuteen kohdistuneet kommentit olisivat toivoneet kyseisille vide-
oille pitempää kestoa. Jonkinlaista joustavuutta pituuden suhteen voidaan siis ilmeisesti pitää 
perusteltuna. Kyseinen kommentoitu video oli tosin vain noin viiden minuutin mittainen. Sille 
missä pituus olisi ollut katsojan mielestä liiallinen, ei ole tässä mahdollista antaa arviota. Lisäksi 
valinnan kohteena oli tärkein video. On mahdollista, että pisimmät ovat karsiutuneet pois arvioi-
tavien joukosta niiden katselun vaatiman erityisen ponnistuksen vuoksi.
Video on vanha ja samalla moninaisissa käyttötavoissaan hyvin uusi työväline opetuksessa. 
Videoita voi toteuttaa monella tavalla. Tarkastellussa materiaalissa toteutusmuodot ovat varsin 
perinteisiä ja heijastivat luennon tai luentomateriaalin siirtämistä digitaaliseen muotoon. Voidaan 
arvioida, että toteutettavien opetusvideoiden ei tarvitse kurotella kohtuuttomiin laatutavoitteisiin. 
Yksinkertainen voi olla kaunista. Riittää, että videot ovat niin onnistuneita ja ’hyviä’, että opiske-
lijat haluavat niistä katsoa. 
Luennoitsijan näkyvyys voidaan toteuttaa monilla tavoin. Voisi ajatella, että mikäli puhuja tuodaan 
esiin videolla tai kuvana, niin tämä tapahtuisi riittävän näkyvästi. Miniatyyrikuvat eivät arvioijan 
mielestä ole perusteltuja. Jonkinlainen, ei välttämättä jatkuva, videonäkyvyys on harkitsemisen 
arvoinen asia. Hyvin pieni kuva tai ei kuvaa ollenkaan on – ainakin mobiilinäyttöjä käytettäessä 
sama asia. Esiintyjän näkyvyys on todennäköisesti aina hyvä asia. Ainakin hetkellistä esiin tuloa 
isolla kuvalla voisi harkita.
Visuaalisuuden suunnitteluun kannattaa kiinnittää huomiota. Toteutuksen arvioissa myös tyyli 
nousi esille. Tässä kulttuurikontekstin merkitystä ja vaikutusta kannattaa pohtia. Käytettävien ja 
markkinoilta hankittavien videoiden valinnassa sen huomioiminen mikä ja miksi on käyttökon-
tekstissa uskottavaa ja toimivaa on aiheellista. Häiriöäänet olisivat opetusvideoita toteutettaessa 
hyvinkin helposti vältettävissä.
Suoriin luentotallenteisiin liittyvät ja myös myöhemmin näkyvät keskustelut eivät mitenkään 
välttämättä ole perusteltuja ja hyödyllisiä videotallenteen osia. Tilanteeseen ja sen teknisiin 
ratkaisuihin liittyvä vuoropuhelu voi ärsyttää katsojaa, jonka kannalta asia ei ole millään tavoin 
merkityksellinen.
Videon katsominen osittain tai kokonaan uudestaan on myös opiskelijoiden kommentoima kat-
somistaktiikka. Videon mahdollinen katsominen ei olennaisiksi koetuilta kohdin 1,5- 2 kertaisella 
nopeudella voi olla hyvä tapa joissakin kohdin. 
Videoiden katseluun liittyvässä ohjeistuksessa kannattaa huomioida mahdollisuudet erilaisiin 
katsomis- ja käyttötapoihin. Videot eivät ohjeistuksesta huolimatta välttämättä innostaneet niitä 
ja niiden teemoja koskeviin keskusteluihin. Keskustelun kytkemistä osaksi oppimiskokonaisuutta 
on aiheellista pohtia. 
Keskustelua voi keveimmillään olla myös sen seuranta. Pelkkä keskustelun seuranta voi olla 
opiskelijalle merkityksellistä. Prosessia seuraava kurssin vetäjä jää kuitenkin helposti epätietoi-
seksi tästä ulottuvuudesta. Seurantaan liittyvien aktiviteettien tarkastelu voi antaa merkityksellis-
tä tietoa.
Sitä myös kommentointiin, onko oikein, perusteltua ja hyväksyttävää ’hyödyntää’ toisten käymää 
keskustelua ottamatta siihen millään tavalla kantaa. Tässä voisi verrata tutkimukseen, jossa 
tarkastellaan nettikeskustelijoiden rooleja ja volyymejä. Suuri enemmistö todennäköisesti vain 
seuraa kommentoimatta mitenkään.
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Opiskelijat myös kommentoivat muiden rohkeutta avautua ja kertoa omista kokemuksistaan. 
Näiden/tällaisten edistäminen on pohdinnan arvoista ja oppimisprosessin johtamiseen liittyvä 
asia.
Kuva 2.
Oheisessa kuvassa tarkastellut videot on sijoitettu vuorovaikutteisuutta ja aktivointia sekä elä-
vöittämistä ja multimodaalisuutta tarkastelevaan matriisiin.  Videoiden voi arvioida olevan toimi-
via. Kehittämismahdollisuuksia silti on; sekä aktiivisen vuorovaikutuksen tukemisen että toteu-
tuksen elävöittämisen ja multimodaalisuuden suunnilla.
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Jokamiehen oikeudesta jokamiehen mahdollisuudeksi 
Merja Meriläinen & Maarika Piispanen
Johdanto
Digitalisoituminen haastaa perinteiset tutkintorakenteet ja hierarkiat. Kilpailu koulutusmarkki- 
noilla on entistä globaalimpaa huippuyliopistojen maksuttomien luentojen kulkeutuessa kotisoh-
ville verkkojen välityksellä. Läsnäolon ja etäoppimisen suhde on vetovoimaisen nykykoulutuk-
sen keskeisiä kysymyksiä. Honkonen (2015, 12) kehottaakin koulutuksen järjestäjiä miettimään, 
milloin ihmiset kannattaa tuoda fyysisesti yhteen ja milloin hyvin suunniteltu virtuaaliyhteys on 
riittävä - ratkaisevaa on, kumpi ylipäänsä on oppimisen kontekstina parempi? 
Virtuaaliopetuksen tutkimuksen kentällä on havaittu, että vaikka kouluttajat tietävät ja tunte-
vat aktiivisen oppimisprosessin elementit, niiden soveltaminen käytäntöön ei aina toteudu. 
(Lambert & Cuper, 2008; Maor, 2003; Oliver, 2005; Rotherham & Willingham, 2009). 
Hodges ja Repman (2011) toteavatkin, että juuri yliopisto-opetuksessa virtuaaliopetuksen 
oppimisympäristöt ovat enemmänkin teknologian ympärille rakennettuja informaatiokanavia sen 
sijaan, että niitä ohjaisi autenttisen oppimisen mahdollistavat ja oppimista edistävät oppimisen 
tavat - ja ympäristöt. Tutkimuksessa opetuksen kehittämisen mahdollisuutena nähdään juuri 
oppimisympäristöt, joissa teknologiaa monipuolisesti hyödyntämällä mahdollistetaan tosielämän 
tavat toimia autenttisissa oppimisen konteksteissa.  
Käsillä olevassa tutkimushankkeessa lähtökohtana oli tarjota luokanopettajaopiskelijoille 
mahdollisuus suorittaa kuuden opintopisteen opintokokonaisuus, Kokonaisvaltaisesti kohti 
kontekstuaalisuutta ja elämyksellisyyttä, modernin e-oppimisen mahdollisuuksia monipuoli-
sesti hyödyntäen. Hankkeessa suunniteltiin ja toteutettiin autenttisiin oppimiskonteksteihin 
sidottu, e-pedagogiikkaa uudistava ja virtuaalisuutta monipuolisesti hyödyntävä oppimisprosessi, 
jossa virtuaalisuus mahdollisti oppimisympäristön avautumisen ja laajentumisen informaaleihin ja 
autenttisiin oppimiskonteksteihin.  
Opintojakson suunnittelu pohjautui  sosiokulttuuriseen ja situationaaliseen oppimiskäsitykseen 
sekä uudistavaan e-oppimisen pedagogiikkaan, jossa keskeisenä nähtiin Hodgesin & al (2011) 
tapaan pedagogisesti tarkoituksenmukaisten, varta vasten e-oppimiseen suunniteltujen oppimai-
semien suunnittelu ja toteuttaminen. Interventiona toteutetun opintojakson tavoitteena oli myös 
mallintaa opiskelijoille yhdenlainen tapa toimia ja oppia autenttisissa oppimisen ympäristöis-
sä laaja-alaista osaamista kehittäen. Tämä oppimaisema olisi helposti siirrettävissä erilaisiin 
oppimiskonteksteihin myös perusopetuksessa, missä opiskelijat tulevat myöhemmin työskente-
lemään. 
Kokonaisvaltaisesti kohti kontekstuaalisuutta 
Pedagogisella kentällä on tunnustettava, että nykymaailma toimii eri tavoin kuin mihin 
olemme vuosien saatossa tottuneet, ja se eroaa usein siitä, millainen on mielikuvamme opis-
kelijasta ja opiskelusta. Oppimisympäristöön ja pedagogiikkaan liittyviä valintoja tulisi peila-
ta opiskelijoiden elämismaailman ja toimintatapojen kautta (Piispanen, 2013). Lähestyimme 
opetuksen suunnitteluprosessia kontekstuaalis-pedgogisesta viitekehyksestä (Meriläinen ja 
Piispanen, 2012, 2013, 2015), mikä ohjasi sitä kohti Herringtonin, Reevsin ja Oliverin (2010) 
kuvaamaa autenttisen oppimisen toteutumista. Autenttinen oppiminen nähdään tässä yhtey-
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dessä lähestymistapana, jonka avulla tosielämän tavat toimia kytkeytyvät mielekkäällä taval-
la myös verkkoa hyödyntävään koulutukseen ja oppimiseen. Autenttisuus merkitsee sellaisen 
oppimisympäristön ja sellaisten oppimistilanteiden ja prosessien suunnittelua, jotka antavat 
oppijalle mahdollisuuden ajatella ja toimia niin kuin alan ammattilaiset ja asiantuntijat toimi-
vat.  Autenttiset oppimistehtävät nousivat tämänkin opintojakson suunnittelussa keskiöön ja 
aivan kuten Purser, Towndrow & Arangui (2013) toteavat, autenttisten oppimistehtävien 
suunnittelu ja valinta vaikuttavat merkitsevästi koulutuksen laatuun, olipa toteutus verkossa 
perinteisempi tai uusimpien suuntausten mukainen, kuten tässä tapauksessa. 
Tutkimuskohteena olevan opintojakson tavoitteet 
• hahmottaa perusopetuksen opetussuunnitelman poikkitieteellisen integraation näkökulmasta 
• laajentaa käsitystään oppimisympäristöstä monipuolisiin kontekstuaalisiin ympäristöihin 
• soveltaa innovatiivisia opetuskäytänteitä opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa 
suorastaan kutsuvat toteuttamaan opintojakson uudistavan pedagogiikan lähtökohdista. Ne 
haastavat myös meidät opettajankouluttajina laajentamaan käsitystämme oppimisympäristöistä 
ja soveltamaan innovatiivisia opetuskäytänteitä e-oppimaiseman suunnittelussa ja  
toteutuksessa. 
Piispanen (2013) korostaa, että kontekstuaalis-pedagogisessa lähestymistavassa pedago-
giikka ja oppimiskonteksti nähdään toisilleen merkittävinä asioina, jotka suunnitellaan toisiaan 
tukeviksi, opiskelijoiden osaamista ja kokemusmaailmaa hyödyntäviksi ja aistikanavia monipuolisesti 
stimuloiviksi. Mallissa sekä kontekstilla että pedagogiikalla ymmärretään olevan ratkaiseva 
merkitys oppimisen kannalta. Tämä merkitys liittyy erityisesti siihen, että opiskelijalle, hänen 
kokemusmaailmalleen, osaamiselleen ja hänen tavalleen oppia annetaan tilaa. Leppisaari, 
Meriläinen, Piispanen ja Pulkkinen (2015) puolestaan toteavat, kuinka uusien 
tulevaisuuden metataitojen oppiminen edellyttää myös uudenlaisia  opetusmenetelmiä. Tämä 
merkitsee sitä, että pedagogisiin malleihin ja käytänteisiin sekä rikkaisiin ja autenttisiin sisältöihin ja 
oppimateriaaliin tulee koulutuksen järjestämisessä kiinnittää erityistä huomiota. E-oppimisen 
nähdäänkin Leppisaaren (2014) mukaan olevan murroksessa, jossa oppijalähtöiset ja yhteisölliset 
oppimisympäristöt haastavat vallitsevat oppimiskäsitykset. 
Tutkimusten (Kiviniemi, Leppisaari & Teräs, 2013; Teräs, Leppisaari, Teräs, Herrington 2014) 
mukaan situationaalisen oppimisen maisemasta nouseva autenttisen oppimisen lähestymista-
pa voi tukea 21. vuosisadan taitojen oppimista tukevien pedagogisten ratkaisujen löytämises-
sä. Korkeakoulujen arviointineuvoston suorittama kansallinen verkossa tapahtuvan koulutuksen 
arviointi nosti esiin haasteen autenttisuuden vahvistamisesta ammattikorkeakoulujen verkko-
opetuksessa (Leppisaari, Ihanainen, Nevgi, Taskila, Tuominen & Saari, 2008). Yhtälailla näemme 
sen keskeisenä kehittämiskohteena Luokanopettajien aikuiskoulutuksen e-oppimisympäristöjen 
suunnittelussa ja toteutuksessa. Tämä näkökulma ohjasi myös artikkelissa esiteltävän opintoko-
konaisuuden kehittämistyötä. 
Olemassa olevan opintojakson muuntaminen kontaktiopetuksena toteutetusta opintokokonai-
suudesta täysin etänä toteutettavaksi herätti opettajissa monenlaisia ajatuksia. Keskeistä ja  
tärkeää kuitenkin oli se, että suunnittelua ohjaisivat pedagogisesti perustellut opetusjärjestelyt 
sekä innostava, opintojakson tavoitteiden saavuttamisen mahdollistava ja opiskelijoiden  
osaamista ja vahvuuksia hyödyntävä, autenttisen oppimisen periaatteita kunnioittava e-oppi-
maisema. 
Opintojakson suunnittelussa oppimisympäristöt ja pedagogiikka nousivat keskiöön myös 
opettajien puheissa teknisten asioiden jäädessä lopulta selkeästi taka-alalle. Myös 
52
Puenteduran (2010)  kehittämässä SAMR-mallissa on nähtävissä samankaltaista ajattelua 
oppimistehtävien ja teknologian välisen suhteen oivaltamisesta teknologiaa hyödyntävien 
oppimisprosessien suunnittelussa. Puenteduran (2010) mukaan teknologiaa hyödyntävissä 
oppimisympäristöissä oppimistehtävien luonne joko pysyy samana välineiden vain muuttues-
sa tai ne muuntuvat ja jalostuvat kokonaan uusiksi teknologian mahdollisuuksien avulla, kuten 
pilotoidussa opintojaksossa toteutui. 
-Onko kyseessä loppupelissä muusta kuin pedagogisesti mielekkään oppimisympäristön suun-
nittelusta, kun asiaa tarkemmin pohtii? -Niinpä, samat kysymyksethän ne ohjaavat suunnitte-
lua olipa kyseessä läsnä tai etänä tapahtuvan opetus –ei kai käsitys oppimisesta voi muuttua 
oppimisympäristön muuttuessa -Siinäpä se just onkin -.Itsellekin tulee vain jotenkin hassusti 
heti ensimmäiseksi mieleen, että millä välineillä ja miten me Ida saadaan langoille, tässä täytyy 
oikein ravistella ajattelua, ettei sorru siihen! -Nyt haastetaan itsemme ja lähdetään suunnittele-
maan innostava oppimaisema, joka mahdollistaa opintojakson tavoitteiden saavuttamisen mie-
lekkäästi, opiskelijoiden osaamista ja vahvuuksia hyödyntäen. 
Impiön, Meriläisen ja Piispasen (2015) mukaan e-oppimaiseman suunnittelussa ohjaavaa ja 
oppimisen kannalta merkityksellistä ei ole se, ollaanko täällä vai tuolla tai siellä jossakin ja 
mihin aikaan missäkin ollaan. Merkitystä sen sijaan (Impiö & al. 2015) on sillä, miten oppimi-
nen mahdollistetaan ja suunnitellaan niin, että sille asetetut tavoitteet on mahdollista saavuttaa 
mielekkäästi ajasta ja paikasta riippumatta opiskelijoiden osaamista ja arkielämän toimintata-
pojen tuntemusta hyödyntäen. Tätä näkemystä tukee myös Bonkin, Kimin ja Zengin (2006) 
tutkimus, jonka mukaan autenttisen oppimisen mahdollisuuksien vahvistaminen edellyttää 
opetusta, joka käyttää aitojen ammatillisten toimintatilanteiden ja asiantuntijakulttuurin kanssa 
yhteensopivia työtapoja ja -opetuskäytänteitä ja hyödyntää tässä erityisesti myös virtuaaliope-
tuksen ja koulutusteknologian nopean kehittymisen mahdollisuuksia. 
Artikkelissa esiteltävän e-oppimaiseman suunnittelun viitekehyksenä toimii Kontekstuaalis- 
pedagoginen lähestymistapa opetuksen suunnitteluun ja toteuttamiseen.  Se pohjautuu Meriläi-
sen ja Piispasen (2015) mukaan kokonaisvaltaiseen, laaja-alaiseen pedagogiseen osaamiseen, 
jossa keskeiseen asemaan oppimisessa nousee oppijan rooli tiedonkäsittelijänä ja –rakentajana. 
Tutkijat (2015) korostavat oppimisen tapahtuvan aktiivisessa vuorovaikutuksessa ympäristön 
kanssa opiskelijan ollessa autenttisen toimijan roolissa. Tässä roolissa hän lähtee rakentamaan 
uutta tietoa yhdessä toisten kanssa tosielämän työskentelytapaoja toteuttaen.
Onneksi olkoon! RYHMÄSI ON VALITTU PROJEKTISUUNNITTELUKILPAILUUN – joka käyn-
nistyi juuri NYT!
Tehtävänänne on suunnitella ja toteuttaa kontekstuaalinen ja elämyksellinen PRODUKTIO 
Perusopetuksen opetussuunnitelman pohjalta poikkitieteellisen integraation näkökulmasta (in-
terdisciplinary). Produktio huipentuu toukokuussa elämyksellisenä POP UP! –koulupäivänä eri 
puolilla Suomea yhteistyössä paikallisten yhteistyökumppaneiden kanssa.
Oppimisen aihepiiri, ilmiö, nostetaan reaalimaailmasta, jolloin työskentelytavat  ja menetel-
mät noudattavat tosielämän työskenetelytapoja ja sitouttavat opiskelijat tehtävään, joka toteu-
tetaan autenttisessa tilanteessa. (Ks. Bonk & al. 2006). Pedagogisena mallina kontekstuaalis- 
pedagoginen oppiminen merkitsee sellaisten oppimistehtävien käyttöä, jotka haastavat opiskeli-
joita ajattelemaan ja ratkaisemaan ongelmia alan ammattilaisten tavoin. Kognitiivisesti realistiset 
ja todenmukaiset tehtävät toteutettuina ubiikeissa oppimisympäristössä e-oppimisen mahdolli-
suuksia hyödyntäen olivat lähtökohtina pilottijaksonkin rakennetta ja oppimistehtäviä suunnitel-
lessa. 
Pilottijakson suunnittelussa keskeiseksi kysymykseksi nousi opetuksen suunnittelua yleisesti 
ohjaava kysymyksenasettelu: Mitä on hyvä pedagogiikka? Missä oppiminen parhaiten tapah-
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tuu? Minkälaista tietoa tarvitaan uuden ymmärryksen syntymiseksi? Miten motivoida, innostaa 
ja inspiroida opiskelijat tiedon ´hakuun ja organisointiin? Miten tietoa käsitellään, jäsennellään 
ja muokataan uudeksi tiedoksi? Mikä on opettajan –entä opiskelijan rooli oppimistilanteissa? 
Näiden lisäksi pohdittavaksi nostettiin oppimaiseman suunnittelun toteuttaminen Kontekstuaalis-
pedagogisessa viitekehyksessä ja autenttisen oppimisen elementtien mahdollistaminen ubiikeis-
sa oppimisen ympäristöissä.
Kokonaisvaltaisesti kohti kontekstuaalisuutta ja elämyksellisyyttä –opintojaksolla opiskeli-
jat suunnittelivat ja toteuttivat elämyksellisiä, autenttisia ja ilmiölähtöisiä oppimiskokonaisuuk-
sia, jotka toteutettiin opiskelijaryhmän valitsemassa koulussa eri puolilla Suomea. Autenttisen 
oppimisprosessin suunnittelussa oleellista oli oppimaiseman rakentuminen ehjäksi, poikkitieteel-
liseksi (interdisciplinary) kokonaisuudeksi, jossa digitaalisuus mahdollisti uudenlaisen pedago-
gisen lähestymistavan oppimiseen. Opintojakson e-oppimaiseman suunnittelussa taustalla oli 
myös Hon, Watkinsin ja Kellyn (2001) tutkimus, jonka mukaan koulutuksen tulisi heijastaa niitä 
asioita, joita sen kautta toivotaan jalkautuvan myös koulutettavien arkeen. 
Oppimisympäristön suunnittelulla on tärkeä merkitys onnistuneen e-oppimiskokemuksen 
syntymisessä, siksi pedagogiikan tulee ohjata oppimiskokonaisuuden suunnittelua ja valittujen 
työskentelymenetelmien- ja tapojen tukea sitä. Lombardi (2007,3) toteaakin hyvin suunnitellun, 
oppijakeskeisen, autenttisen e-oppimisympäristön, valmentavan heitä kohtaamaan työelämän 
hyvin valmistautuneina. 
Opintojakson suunnittelu ja toteuttaminen
Uuden pedagogisen koulutusmallin kehittäminen käynnistyi pedagogisella ja teknisellä mää-
rittelyllä tammikuussa 2014 ja jatkui koko vuoden ajan. Suunnittelun pohjana toimi konteks-
tuaalis-pedagogisen oppimisen malli (Meriläinen & Piispanen 2012), joka korostaa opettajan 
laaja-alaista osaamista (pedagoginen osaaminen, substanssiosaaminen ja 2000-luvun opetta-
juus ja kansalaisen taidot) osana opettajan pedagogisia valmiuksia. Opintojakson suunnitte-
lua ohjasivat opetussuunnitelman sisältö- ja osaamiskuvaukset, joiden ympärille suunniteltiin 
osaamiskuvauksia kohti kuljettavat, pedagogisesti perustellut, autenttiseen työskentelyyn 
ohjaavat oppimistehtävät, jotka mahdollistivat paitsi substanssiosaamisen, myös laaja-alaisen 
osaamisen ja geneeristen taitojen monipuolisen kehittymisen. 
Oppimistehtävä sisälsi useita osa-alueita, joiden kautta oppimisprosessi tehtiin näkyväksi. 
Taulukossa 1 havainnollistetaan opetussuunnitelman osaamiskuvausten ja oppimistehtävien 
välinen yhteys. Kukin prosessin osatehtävä ohjeistettiin erikseen kurssin verkkosivuilla ja 
opiskelun tueksi sivustolla oli runsaasti esimerkkejä aikaisempien vuosien suunnitelmista, 
ajankohtaisia artikkeleita sekä muuta tukimateriaalia (esitysten teko-ohjeita, IPad-sovelluksia, 
tekniset ohjeet AC-työtilaan) ja ajankohtaisia artikkeleita opintojakson teoreettisen viitekehyksen 
syventämiseksi. 
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Kuuden opintopisteen laajuinen opintokokonaisuus jakaantui kolmen kuukauden ajanjaksolle, 
jonka aikana kaikki opiskelijat ja opettajat kokoontuivat yhteiseen e-oppimisen tilaan yhteen-
sä neljä kertaa. Holmes ja Gardner (2001) liittävät oppimistapahtumaan käsitteen yhteisölli-
nen konstruktivismi, joka kuvaa opiskelijan roolia paitsi aktiivisena tiedonrakentajana yksin ja 
toisten kanssa,  myös aktiivisena kehittäjänä rakentamassa uutta tietoa oppivalle yhteisölle, 
johon myös itse kuuluu. Opintojakson suunnittelussa kiinnitettiinkin erityistä huomiota näi-
den neljän verkkoseminaarin sisältöihin ja toteutukseen -keskeisenä suunnittelun lähtökohtina 
olivat  Holmesin ja Gardnerin (2011) kuvaaman yhteisöllisen asiantuntijuuden jakamisen 
mahdollistaminen opiskelijoita haastavilla ja innostavilla työskentelyn menetelmillä (Taulukko 
2). Verkkoseminaareissa hyödynnettiin Käänteinen luokkahuone -toimintatapaa, jolloin opiskeli-
jat olivat etukäteen hyvin valmistautuneita e-kontaktitapaamisiin ja itse seminaarissa voitiin jakaa 





- laatikaa kiinnostava, tiivis ja selkeä esitys projektisuunnitelmas-
tanne ... 
Hyödyntäkää teknologian monia mahdollisuuksia.  
Kiinnittäkää huomio ainakin seuraaviin lähestymiskulmiin: Ilmiö & 
perusidea, keskeinen lähestymisnäkökulma ilmiöön, päätulokset 
ja produktio, käynnistystapahtuma, omia pohdintoja, joita haluatte 
nostaa keskusteluun kollegiaalisessa reflektoinnissa 
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 7 min




(Myös yleisöstä voi 
nousta ajatuksia ylei-
seen keskusteluun)
Positiivinen palaute: Opponointiryhmä antaa palautetta niistä asi-
oista, joita pitää hyvinä
Pohdittavia asioita: Opponointiryhmä nostaa esiin asioita, jotka 
mietityttävät ja herättävät kysymyksiä
Kehittämisideoita: Opponointiryhmä esittää ajatuksia ja ideoita, joi-




PROJEKTITYÖRYHMÄ REFLEKTIO: Työryhmä tarkastelee ja jatkojalostaa projektisuunni-
telmaa kehittämisideoiden ja keskustelussa nousseiden ajatusten 
pohjalta.
 3 min
Taulukko 2.Yhteisöllisen asiantuntijuuden jakaminen  
Koska suurin osa opintojaksosta toteutui ubiikisti, opiskelijaryhmien omiin aikatauluihin sovitet-
tuina, siirtyi vastuu oppimisesta yhä enenevässä määrin opiskelijoille. Opintojakson oppimis-
tehtävät ohjasivat opiskelijoita kohti tavoiteltavaa osaamista. Autenttinen tehtävänanto, joka 
ohjasi suunnittelemaan ja toteuttamaan kontekstuaalis-pedagogisen projektin oppilasryhmän, 
opettajien ja koulun henkilökunnan kanssa, sitoutti opiskelijat työskentelyprosessiin ja vastuu 
omasta oppimisesta toteutui luontevasti projektin edetessä vaiheesta toiseen (Ks. Holmes 
& Gardner, 2011). (Taulukko 3) 
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OT 4h 
Ohjaa ja perehdytä luokanopettaja  kontekstuaalis-pedagogiseen ideologiaan. Taustamateriaalia perehdytykseen löy-
dät verkkoympäristöstä. Tutustu luokan oppilaisiin ja selvitä heidän kiinnostuksen ja innostuksen kohteensa sekä 
projektissa tarvittavien tietojen ja taitojen tasot.   
OT 8h Valmistaudu verkkoseminaariin huolella. Laadi monikanavainen esitys projektistasi ja suunnittele opponointiai-
kataulun mukainen PITCHAUS projektisuunnitelmasta.  Lähetä esitys ennakkoon sovittuna ajankohtana opponointi-
ryhmälle. Opponointiryhmä: valmistaudu huolellisesti tehtävääsi ohjeiden mukaisesti. 
OT 6h  Järjestä koululla pedagoginen iltapäivä (voi olla myös luokan vanhempien ilta). Kohteena voivat olla opettajat 
tai muu sopiva kohdejoukko.  Tehtävänäsi on toimia asiantuntijana ja edistää kontekstuaalis-pedagogista toimintakult-
tuuria kohderyhmän parissa.  Lähestymiskulma on vapaa. Vinkkejä aikaisemmilta kursseilta: 
Toiminnallinen appikoulutus kontekstuaalis-pedagogisessa -viitekehyksessä 
Toteutuneen projektin avaaminen ja esittely 
Tapahtuman kesto 2h. Dokumentointi sopivalla tavalla osana blogia. 
Taulukko 3. Opintojaksoon liittyviä kontekstuaalis-pedagogisia tehtävänantoja
Biggs (2003, 1999) korostaa pedagogisesti korkeatasoisen ja perustellun suunnittelun muodos-
tuvan opetussuunnitelman sisältö- ja osaamiskuvausten, valittujen opetusmenetelmien ja oppi-
mistehtävien, oppimisympäristöjen ja arvioinnin välillä vallitsevasta täydellisestä johdonmukai-
suudesta. Artikkelissa esitellyn opintokokonaisuuden suunnittelussa tavoitteena olikin suunnitel-
la ajasta ja paikasta riippumaton, pedagogisesti mielekäs oppimisympäristö, joka mahdollistaisi 
opintojakson osaamistavoitteiden saavuttamisen kullekin opiskelijalle parhaalla mahdollisella 
tavalla kuten seuraavissa opettajien välisissä keskusteluissa voi todeta: 
Tuossahan ne kolme tärkeää suunnittelua ohjaavaa sanaa taisi jo tulla sanottuakin: PEDA-
GOGISESTI MIELEKÄS OPPIMISYMPÄRISTÖ ja siihen lisäksi motivoituneet aikuisopiskelijat 
–tuleeko mieleen muuta?  -Pedagoginen käsikirjoitus on tärkeä ja koko opintojakso ja siihen 
liittyvät polut ja keitaat täytyy kuvata ja avata selkeästi, jotta kaikille on selvää, mitä heiltä odo-
tetaan. -Huomaatteko, että kukaan ei ole puhunut vielä tekniikasta –aika hauskaa, kun voisi 
olettaa, että se nousee suurempaankin rooliin tässä keskustelussa. -Niin, onhan sillä oma roo-
linsa etäopiskelun mahdollistajana, mutta opintojaksojen suunnittelussa siihen ei kannata kyllä 
juuttua. 
Biggsin (2003,1999) ajatukset laadukkaan oppimisprosessin suunnittelusta vahvistavat käsitys-
tä siitä, miten opettajan tehtävänä on suunnitella oppimistehtävät sellaisiksi, että opiskelijalla 
on mahdollisuus osoittaa osaamisensa sitoutumalla opintojakson tehtäviin, rakentuupa oppimai-
sema fyysisesti luokkahuoneeseen, verkkoympäristöön, sulautuvasti näiden sekoitukseen tai 
ubiikisti, kaikkialla läsnä olevaksi, kuten artikkelissa kuvaamme. Dillon & al. (2011) kuvaavat 
e-oppimaisemassa tapahtuvaa oppimista suljetun ja avoimen kehityskaaren avulla, jossa 
formaali ja autenttinen, hetkessä (in the moment) tapahtuva oppiminen voidaan suunnitella 
suljetusti, tarkalleen määritellyksi, yhdenmukaiseksi oppimisen poluksi tai, kuten myös artikkelis-
sa esitellyssä oppimiskokonaisuudessa, autenttisten oppimistehtävien avulla yksilöllisiksi, yhtei-
söllisiksi ja uusia oivalluksia ja näkökulmia mahdollistavaksi.  
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Yhteenveto
Pedagogisesti mielekkään, sosio-kulttuuriseen oppimiskäsitykseen pohjautuvan, joustavan, 
ajasta ja paikasta riippumattoman opetuksen suunnittelu on hyvä toteuttaa vähintään opetta-
japarina ensimmäisiä opintokokonaisuuksia suunniteltaessa. Verkon tarjoamat mahdollisuudet 
voivat alussa kahlita ajattelua ja kaventaa toteutusten valinnanmahdollisuuksia. Kollegiaalinen 
yhteistyö häivyttää teknisen ajattelun ja joustava oppiminen kuljettaa kohti opetussuunnitelman 
osaamiskuvauksia vähintäänkin yhtä hyvin kuin samassa fyysisessä tilassa tapahtuva opetus. 
Onnistunut opintojakso tarvitsee toteutuakseen hyvän käsikirjoituksen ja selkeän ajoitussuun-
nitelman, johon jokainen osallistuja sitoutuu. Yhteissuunnittelu ja asiantuntijuuden jakaminen 
avoimesti on mahdollisuus yliopisto-opetuksessa.  
Luokanopettajien aikuiskoulutuksen opiskelijapalautteen (kevät 2014) mukaan etäopetuksen 
mahdollisuuksia toivotaan lisää ja jo olemassa olevia, meneillään olevan hankekauden aikana 
syntyneitä hyviä käytänteitä, toivotaan lisättävän. Myös opiskelijoiden varustaminen opintojen 
alussa nykyaikaisilla teknisillä, henkilökohtaisilla välineillä, mahdollistaa oppimisympäristöjen 
laajenemisen fyysisten tilojen ulkopuolelle. 
Jos opettajien työ ei muutu, koulutus ei muutu. Itsenäinen, motivoitunut ja korkeasti koulutettu 
opettaja on Pisa-Suomen sankari. Suomalaisilla opettajilla on suuri autonomia ja valta päättää, 
mitä ja miten he opettavat. Osa opettajista haluaa kiihkeästi oppia uutta. He kehittävät opetusta 
ja oppimista rohkeasti. Mutta opettajien autonomia mahdollistaa myös sen, että luokan oven 
voi sulkea ja jatkaa niin kuin maailmassa mikään ei olisi muuttunut. Se mahdollistaa suuret erot 
koulujen ja luokkien välillä. Toiset opettajat käyttävät teknologiaa, kokeilevat uusia arviointitapoja 
ja luopuvat pulpeteista. Toiset tarrautuvat vanhaan. (Leinonen, 2015, 7). 
Tässä onkin koko jutun ydin –sillä ollaanko täällä vai tuolla tai siellä jossakin ja mihin aikaan 
missäkin ollaan ei varmaan ole itse oppimisen kannalta merkitystä –merkitys on sillä, ihan niin 
kuin just sanoit,  miten oppiminen mahdollistetaan ja suunnitellaan niin, että sille asetetut tavoit-
teet on mahdollista saavuttaa mielekkäästi. 
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Verkosta potkua terveystieteiden opiskeluun -  
verkkotutkinnon arviointi sulautuvan oppimisen  
näkökulmasta
Ari Haaranen, Tiina Rissanen, Susanna Järvelin-Pasanen & Mika Venojärvi
Tausta ja tarkoitus
Itä-Suomen yliopiston ergonomian, kansanterveystieteen ja liikuntalääketieteen pääaineiden 
yhteinen terveystieteiden kandidaatin verkkotutkinto alkoi syksyllä 2013. Aiemmin erillään olleet 
opinnot on siitä saakka toteutettu yhteistyössä oppiaineiden kesken. Uudessa tutkintorakentees-
sa hyödynnetään entistä enemmän oppiaineiden yhteisiä osaamisalueita, tieto- ja viestintätek-
niikkaa sekä henkilöstöresursseja.  Verkkotutkinnon aloittamista edelsi laaja-alainen suunnittelu-
työ pääaineiden sisäänoton sekä tutkintojen sisällön ja toteutuksen uudistamiseksi yhteistyössä 
Itä-Suomen yliopiston biolääketieteen yksikön, kansanterveystieteen ja kliinisen ravitsemustie-
teen yksikön ja Itä-Suomen yliopiston Avoimen yliopiston kanssa.
Uudistuksen taustalla vaikutti korkeakoulujen rakenteellinen kehittäminen, jossa yliopistot uudis-
tivat sisäisiä toimintarakenteitaan. Pieniä resursseja ja hajanaisia rakenteita pyrittiin yhdistämään 
laajemmiksi kokonaisuuksiksi. Ergonomian, kansanterveystieteen ja liikuntalääketieteen oppiai-
neissa tämä näkyi aiemmin muun muassa siten, että ne toteuttivat kukin omaa opetussuunni-
telmaansa omin resurssein, vaikka yhteisiä sisällöllisiä elementtejä oli paljon. Kaikkiin oppiainei-
siin oli 10-15 opiskelijan sisäänotto avoimen yliopiston tutkintoväylän kautta, jolloin opetettavat 
ryhmät olivat pieniä ja eri oppiaineiden resurssien käyttö osittain päällekkäistä. 
Toisena uuden tutkinnon kehittämiseen vaikuttavana asiana oli opiskelijoiden muuttuneet 
tarpeet. Kaikissa oppiaineissa suurin osa opiskelijoista oli työssäkäyviä aikuisia, joista monilla 
oli aiempi ammattitutkinto, perhe sekä aiemmin hankittua monimuotoista ja -tasoista koulutusta. 
Ainoastaan muutamalle opiskelijalle täysipäiväinen opiskelu oli ylipäätään mahdollista. Joustavi-
en opiskelumahdollisuuksien tarjoaminen edistäisi sekä opiskelijoiden valmistumista määräajas-
sa että opintojen keskeyttämistä.   
Ennen uuden tutkinnon suunnittelua kaikissa oppiaineissa oli kehitetty voimakkaasti verkko-
opetusta ja opettajien verkkopedagogisia taitoja, joilla pyrittiin jo vastaamaan opiskelijoiden 
muuttuneisiin tarpeisiin ja elämäntilanteisiin. Esimerkiksi kansanterveystieteessä oli osallistut-
tu pilottilaitoksena Kuopion yliopiston vuosina 2007-2009 Tieto- ja viestintätekniikan opetus-
käytön osaamistarpeet laitosten laadukkaan opetuksen lähtökohtana (TAPAS) –hankkeeseen, 
jonka  tavoitteena oli tarkastella yliopiston opettajien tieto- ja viestintätekniikan (TVT) opetuskäy-
tön osaamista laitosten osaamistarpeiden näkökulmasta. Hankkeen aikana opettajia koulutettiin 
räätälöidysti heidän osaamistarpeidensa mukaan ja tuettiin uusien verkko-opintojen tekemistä. 
(Turunen & Haaranen 2009, 28-36.)
Verkkotutkinnon kehittäminen ei olisi ollut mahdollista ilman modernia opetusteknologiaa. 
Kuopion ja Joensuun yliopistojen yhdistyminen vuonna 2010 Itä-Suomen yliopistoksi, jossa oli 
kolme eri kampusta, käynnisti oppimisympäristöjen ja menetelmien kehittämisen opetuksen 
ja tiedon liikkumiseksi yliopistossa (Itä-Suomen yliopiston oppimisympäristöjen kehittämisen 
toimenpideohjelma 2015-2020, 3). Yliopisto hankki uutta opetusteknologiaa ja tarjosi niiden 
käyttöön pedagogista tukea. Tämä lopulta mahdollisti joustavien opiskelumahdollisuuksien 
tarjoamisen opiskelijoille ja verkkotutkinnon kehittämisen. 
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Tämän artikkelin tarkoituksena on kuvata ja arvioida ergonomian, kansanterveystieteen ja 
liikuntalääketieteen pääaineiden yhteistä terveystieteiden kandidaatin verkkotutkintoa 
sulautuvan oppimisen näkökulmasta. Arviointia varten kerättiin palautetta opiskelijoilta vuosina 
2013 ja 2015 sekä tehtiin opettajien itsearviointia. 
Ergonomia, kansanterveystiede ja liikuntalääketiede
Ergonomia, kansanterveystiede ja liikuntalääketiede ovat terveystieteiden oppiaineita, joissa 
terveyttä tarkastellaan työn, väestön, elintapojen ja liikunnan näkökulmista. Ergonomia on 
monitieteinen tieteenala, joka kehittää työtä ja työoloja vastaamaan työntekijän fyysisiä, 
psyykkisiä ja sosiaalisia ominaisuuksia ja tarpeita. Ergonomian tavoitteena on ylläpitää ja edistää 
työkykyä, terveyttä ja ammatillista osaamista sekä työn tuottavuutta ja laatua. Koulutuksen 
jälkeen opiskelijoista tulee ergonomian asiantuntijoita muun muassa työsuojelun, työterveys-
huollon, tutkimus- ja opetusalan tehtäviin. Itä-Suomen yliopisto on ainoa paikka Suomessa, 
jossa ergonomiaa voi opiskella pääaineena.
Kansanterveystiede on tieteellinen ja käytäntöön sovellettava toimintatapa, jonka tarkoituksena 
on ehkäistä sairauksia, lisätä elinvuosia ja edistää terveyttä järjestelmällisten yhteiskunnallisten 
toimenpiteiden avulla. Kansanterveystieteen pääaineesta valmistuu osaajia sosiaali- ja terveys-
alan hallinto-, suunnittelu- ja tutkimustehtäviin, kansanterveys- ja potilasjärjestötehtäviin sekä 
kansanterveystieteen ja terveystieteiden opetustehtäviin.
Liikuntalääketieteessä tarkastellaan liikunnan ja fyysisen kunnon yhteyksiä terveyteen ja sitä, 
miten muut elintavat kuten ruokailutottumukset vaikuttavat niihin. Tavoitteena on kouluttaa 
asiantuntijoita, jotka tuntevat liikunnan ja fyysisen aktiivisuuden ja eri sairauksien väliset 
yhteydet sekä keskeisen tutkimustiedon. He pystyvät soveltamaan tietoa eri-ikäisten 
ihmisten terveyden ja hyvinvoinnin edistämisessä sekä tuottamaan uutta tutkimustietoa fyysisen 
aktiivisuuden merkityksestä terveillä ja sairailla ihmisillä.
Sulautuva oppiminen terveystieteiden verkkotutkinnossa
Terveystieteiden verkkotutkinto sisältää ergonomian, kansanterveystieteen ja liikuntalääketie-
teen pääaineen opintojen lisäksi yhteisiä opintokokonaisuuksia kuten akateemisia opiskelutaito-, 
tutkimus- ja menetelmäopintoja sekä terveyden edistämisen opintoja, terveystieteiden aineopin-
toja, sivuaineopintoja ja valinnaisia opintoja. Yhteiset opintokokonaisuudet mahdollistavat 
resurssien aiempaa kohdennetumman ja tarkoituksenmukaisemman käytön opetuksessa ja 
yhteisten käytäntöjen luomisen muun muassa ohjaukseen, opiskelijoiden valintaan ja aiemmin 
opitun osaamisen tunnistamiseen ja tunnustamiseen. Esimerkiksi opiskelijoiden henkilökohtaisten 
opintosuunnitelmien (HOPS) tekeminen ja ohjaus sekä aiemmin opitun osaamisen tunnistami-
nen ja tunnustaminen (AHOT) tulivat yhdenmukaisiksi kaikissa oppiaineissa uuden tutkinnon 
myötä. Lisäksi yhteiset opinnot mahdollistivat suuremmat opetusryhmät, mikä toi kustannuste-
hokkuutta toimintaan sekä mielekkyyttä opettamiseen ja opiskeluun.
Verkkotutkinto rakennettiin alusta alkaen sulautuvan oppimisen lähtökohdista, sillä tutkimustu-
losten mukaan verkko-opiskelun ja kontaktiopiskelun yhdistäminen tuo parempia oppimistuloksia 
kuin pelkkä verkko-opiskelu tai kontaktiopiskelu itsessään (esim. U.S. Department of Education 
2010, 53). Vaikka pääpaino tutkinnossa oli verkko-opinnoissa, suunniteltiin opiskelijoille oppiai-
neiden yhteiset kahden tai kolmen päivän lähitapaamiset toteutettavaksi neljä kertaa lukuvuo-
dessa. Lähipäiviin keskitettiin läsnäoloa vaativat opetustilanteet sekä opiskelujen suunnittelu ja 
ohjaus. Lähipäivien tarkoituksena oli opiskelijoiden ryhmäyttäminen, opiskelun rytmittäminen 
sekä akateemiseen opiskeluun sitouttaminen.
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Oppiaineiden opiskelijat ovat pääsääntöisesti aikuisopiskelijoita, joilla suurimmalla osalla on 
suoritettuna jokin sosiaali- tai terveysalan tutkinto (sairaanhoitaja, terveydenhoitaja, 
fysioterapeutti). Usein opiskelijalla on takana jo pitkä kokemus työelämästä. Tämä mahdollistaa 
opittavan asian integroimisen työelämään ja näin edistää opiskelijan motivaatiota ja opittavan 
asian ymmärtämistä eri näkökulmista. Harrisin, Connollyn ja Feeneyn (2009, 161) mukaan 
yksilölliset tekijät, kuten opiskelijoiden motivaatio, odotukset ja opiskelutapa sekä kulttuuriset 
näkökohdat, on otettava huomioon yhdessä oppimisprosessin, oppimistulosten ja ympäristöl-
listen tekijöiden (teknologia, tuki ja taidot) kanssa sulautuvan oppimisen edistämiseksi. Monis-
sa oppimistehtävissä ja harjoitustöissä opiskelijoilla on mahdollisuus hyödyntää omaa aiempaa 
osaamista uusien sisältöjen soveltamiseksi käytäntöön.
Ensimmäisen vuoden aikana monet lähiluennot tallennettiin, jolloin opiskelija sai mahdollisuu-
den opiskella joko etänä tai kerrata luennolla oppimaansa myöhemmin. Jatkossa tallenteet 
mahdollistavat käänteisen opetuksen (flip teaching) hyödyntämisen oppiaineissa eli opiskelijat 
perehtyvät luentoihin ennen kontaktiopetusta ja kontaktiopetuksen aikana keskustellaan ja syven-
netään luennoissa käsiteltyjä aihealueita. Tällöin varsinaisessa opetustilanteessa opettajalle jää 
enemmän aikaa vuorovaikutukseen opiskelijoiden kanssa ja mahdollistaa opiskelijoiden aktiivisen 
oppimisen.
Verkkotutkinnossa käytettään verkko-oppimisympäristönä Itä-Suomen yliopiston ylläpitämää 
Moodlea. Opintojaksojen lisäksi verkkotutkinnon opiskelijoille on tehty verkkotuutorisivusto, joka 
sisältää opintopolun eri vaiheisiin liittyvää tietoa opiskelun tueksi sekä ohjausta antavat tahot 
omassa oppiaineessa sekä Itä-Suomen yliopistossa. Nämä tiedot auttavat opiskelijaa opinto-
jen suunnittelussa ja toteutuksessa opintopolun eri vaiheissa. Jo opintojen alussa opiskelijat 
osallistuvat Johdanto akateemiseen opiskeluun –opintojaksolle, jossa on sekä lähitapaamisia 
että verkkotehtäviä. Opintojakson aikana opiskelijat saavat valmiuksia suunnitella ajankäyttöä ja 
opintojen etenemistä heidän oppimistaan tukevalla tavalla. Lisäksi opiskelijat oppivat tuntemaan 
Itä-Suomen yliopiston ja pääaineen opiskelukäytäntöjä, laativat henkilökohtaisen opintosuunni-
telman (HOPS) sekä tunnistavat omaa asiantuntijuuttaan ja oppimista oppimisportfolion avulla.
Moodlen lisäksi verkkotutkinnon opintojaksoilla on käytetty sosiaalista mediaa, kuten 
Facebookia, blogeja ja Instagramia. Esimerkiksi eräällä terveyden edistämisen opintojaksolla 
opiskelijoiden keskustelut käytiin Facebookissa. Keskusteluissa opiskelijat pohtivat luennoilla 
oppimaansa yhdessä opettajan kanssa. Tämä tuki opiskelijoiden oppimista ja oli vapaampaa 
kuin Moodlen keskustelualueilla käyty keskustelu. Lisäksi useassa opintojaksossa aiemmin 
luentoina pidetty opetus taltioitiin yliopiston videoneuvottelulaitteistolla ja iSpringPro7 –ohjelmal-
la seuraaviksi vuosiksi.   
Teknologisia ratkaisuja valittaessa ensi sijalla on ollut menetelmien tarkoituksenmukaisuus 
opetettavaan sisältöön sekä käytössä oleva tekninen tuki. On mielekästä käyttää yliopiston 
tukemia järjestelmiä, koska ongelmatilanteissa niihin on saatavilla apua helposti. Lisäksi 
tekniset päivitykset hoituvat automaattisesti. Sosiaalisen median työkaluja on lisätty opetukseen 
hiljalleen opettajien oman kiinnostuksen mukaisesti. Työkaluja valitessa on haluttu kokeilla uutta, 
mutta myös löytää uusia pedagogisia ratkaisuja opiskelijoiden oppimisen edistämiseksi. Tätä 
ajatusta tukee Boyle (2007, 231), jonka mukaan sulautuvan oppimisen ratkaisut tulee tehdä 
pedagogialähtöisesti. Sulautuvan opetuksen tulee vastata pedagogisiin tavoitteisiin. 
Opiskelijoiden kokemuksia verkkotutkinnosta 
Opiskelijoiden kokemuksia kartoitettiin sähköisellä kyselyillä keväällä 2014 ja 2015. Kevääl-
lä 2014 kysely osoitettiin syksyllä 2013 verkkotutkinnossa aloittaneille ensimmäisen vuoden 
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opiskelijoille ja keväällä 2015 ensimmäisen ja toisen vuoden opiskelijoille. Kaikkiaan 40 prosent-
tia tutkinto-opiskelijoista on vastannut kyselyihin. 
Verkkotutkinto sai opiskelijoilta kiitosta. Yleisesti he olivat tyytyväisiä järjestelyihin ja opinnot 
kokonaisuutena olivat vastanneet heidän odotuksiaan. Tutkinnon monialaisuus oli avartanut 
opiskelijoiden näkökulmaa terveystieteistä ja yhteistyön mahdollisuudet eri oppiaineen opiske-
lijoiden välillä tunnistettiin. He kuitenkin toivoivat oman pääaineen opintoja jo alkuvaiheessa 
tutkintoa.
”On ollut todella hyödyllistä ja avartavaa perehtyä terveyden edistämiseen ja terveystietoon 
näin laajasti kuin nyt ensimmäisen vuoden aikana. Lisäksi monet kurssit ovat toisiaan tukevia 
ja täydentäviä, tiedon määrä lisääntyy ja syventyy loogisesti mitä enemmän kursseja käy läpi. 
Oman pääaineen eli liikuntalääketieteen opintoja ei ole ensimmäisen vuoden aikana ollut, ja 
niitä on ikävä. Toki on loistavaa, että opintoja on noin monipuolisesti ja meistä tulee terveystie-
teiden osaajia, ei pelkästään oman alan taitajia.”
”on ollut hienoa, että ergonomian, liikuntalääketieteen ja kansanterveystieteen opiskelijat ovat 
yhdessä. Mielestäni yhteistyötä voisi vieläkin kehittää ja syventää. Meissä opiskelijoissa on omi-
en ammattiemme yms. kokemuksen kautta valtavasti potentiaalia ja olisi hienoa, jos se jotenkin 
saataisiin valjastettua paremmin käyttöön, tukemaan ja antamaan uudenlaisia näkökulmia opit-
taviin asioihin ja myös opetukseen ja sen sisältöihin.”
Verkkotutkinto edisti opiskelijoiden oppimista ja mahdollisti joustavan opiskelun työn ja per-
he-elämän lomassa. Opiskelu oli helpommin sovitettavissa yhteen työn ja perheen kanssa. 
Opiskelu muodostui joillekin opiskelijoille ylipäätään mahdolliseksi verkkotutkinnon avulla.
“Positiivisena voin sanoa verkon kautta opiskelujen sujumisen ja joustavuuden, joka mahdollis-
taa työssä käynnin.”
”Minulla on edelleen ”huippu tunne”, koska olen saanut opiskelupaikan ja voin opiskella verkko-
opintoina pääasiassa. Minulla ei edelleenkään olisi mahdollisuuksia ”heittäytyä” koko päivätoi-
miseksi opiskelijaksi ja niin, että opintojen suorittaminen edellyttäisi jatkuvaa läsnäoloa kampuk-
sella.”
”Minulla ei olisi tässä elämäntilanteessani mahdollisuutta opiskella lainkaan, jos en voisi suorit-
taa opintoja pääasiassa verkko-opintoina.”
”Mahdollisuus kouluttautua työn ohella, perheellisenä tai vaikka maailmalla.”
”Selkeät aikataulut ja deadlinet ovat auttaneet opintojen etenemisessä.”
Vaikka oman elämän aikatauluttaminen oli tullut opiskelijoille helpommaksi, he kokivat eniten 
opiskelua estävänä tekijänä oman ajankäytön hallinnan. Tuloksissa tuli esille, että ajankäytön 
suunnittelua vaikeutti muun muassa kiire sekä puutteelliset tiedot opintojaksoille ilmoittautumi-
sesta ja pääsystä.
”Kiire, haluaisi tehdä opiskeluun liittyviä asioita enemmän ja nopeammin, vuorokaudessa vaan 
ei riitä tunnit siihen tällä hetkellä.”
”Jatkuva tunne ajanpuutteesta. Oppiminen saattaa jäädä pinnalliseksi ajankäytön ongelmien 
ilmetessä.”
”Kurssit ja niille ilmoittautuminen ja pääsemisen varmistuminen ilmoitettiin niin myöhään, että oli 
hankaluuksia järjestää sitä töiden puitteissa.”
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Verkko-opetuksen opiskelijat olivat kokeneet antoisana, mutta ajoittain yksinäisenä tapana 
opiskella. Tallennetut luennot tukivat oppimista ja mahdollistivat asioiden kertaamisen koko 
opintojakson ajan. Luentojen sisällöllinen ja tekninen laatu oli vastannut opiskelijoiden odotuksia. 
”Luentojen kuunteleminen verkon kautta on ollut myös hieno mahdollisuus kerrata uudelleen 
asioita, jotka ovat jääneet epäselviksi.”
”…verkossa taltioidut videoluennot ovat olleet oppimista tukevia ja olen pitänyt niistä kovasti, 
katsonut osan useaankin kertaan läpi. On ollut mukavaa ”nähdä” ja kuulla pätevää yliopiston 
opettajaa ja luennoitsijaa!
”Joustavat verkko-opinnot ovat tukeneet erittäin paljon oppimistani ja opiskelua.  Luennot ovat 
olleet hyvin saatavilla Moodlesta, laatu on ollut hyvä.”  
”Verkko-opiskelu on yksinäistä ja välillä omat ajatukset ovat hyvin kapeat, jää jumiin aikaisem-
min opittuihin malleihin. Uuden oppimista auttaa, kun tehtävistä saa palautetta erityisesti niistä 
asioista, mihin tulee kiinnittää jatkossa huomiota.”
Opiskelijoiden mielestä kehitettävää löytyi opettajien palautteenannosta. Osa opiskelijoista koki 
opettajien vaihtelevat arviointikriteerit ja heidän tapansa antaa palautetta eri tavoin oppimisen 
kannalta haastavina. Riittävä palaute oppimisesta tukisi verkko-opiskelua ja uusien sisältöjen 
ymmärtämistä. Osa kuitenkin oli saanut hyvää ja oppimista kehittävää palautetta oppimisestaan. 
Oppiaineissa on jonkin verran luotu yhteisiä arviointi- ja palautekäytäntöjä ja arviointikriteerei-
tä, mutta kukin opettaja vastaa oman opetuksensa sisällöstä ja toteutuksesta, joten yhtenäisiä 
linjauksia ei ole rakennettu. Tämä on asia, jota jatkossa voidaan kehittää.
”…yliopistolla tulisi olla kaikilla opettajilla yhtenevät arviointikriteerit ja tavat toimia tehtävien ar-
viointiin, palautuksiin ja palautteiden antoon… Oppimisen kannalta olisi mukavaa, että opettaja 
antaa palautteen pyytämättä.”
”Tehtäväistä saatu kirjallinen palaute erityisesti kehitettävistä asioista on ollut merkityksellinen.”
Opiskelijat pitivät lukuvuoteen kuuluvia lähipäiviä tärkeinä. Ne auttoivat opiskelijoiden tutustu-
misessa toisiinsa sekä mahdollisti vertaistuen ja opiskelua tukevan ilmapiirin muodostumisen. 
Monet opiskelijat toivoivat lähipäiviin kuitenkin tiiviimpää ohjelmaa. Toisaalta ryhmäytymistä 
auttaa, jos aikataulu ei ole liian kireä ja aikaa jää myös yhteisille keskusteluille. Lähipäiviin on 
tarkoituksella jätetty myös aikaa opiskelijoiden ohjaukseen, jolloin opiskelija voi käydä tarvittaes-
sa HOPS- tai opinnäytteen ohjauksessa tai tehdä sähköisen tentin yliopiston tenttiakvaariossa. 
Lisäksi opiskelijoiden vastauksista tuli esille, että kaikki eivät osallistu lähipäiviin. Tämä on ollut 
haaste myös opettajien näkökulmasta ja siihen on jatkossa kiinnitettävä enemmän huomiota.
”Lähipäivät ovat mielestäni hyvä juttu ryhmäytymisen kannalta.”
” …kurssikavereita on ollut mukavaa nähdä ja heiltä myös saanut vertaistukea.”
”…kun on lähipäivillä, niin opintopäivien ohjelma olisi tiivis ja ennalta annetun aikataulun mukai-
nen... ”Omien” opiskelukavereiden kanssa ryhmäytyminen tänä vuonna syventyi lähipäivillä (ne, 
jotka olivat paikalla), mutta toisten aineiden opiskelijoiden kanssa ryhmäytymistä ei tapahtunut.”
”Ylipäätänsä kampukselle on aina ollut mukavaa tulla lähipäiville, koska ilmapiiri on hyvä ja 
avoin, rento.”
Opiskelijat olivat kokeneet opintojen ohjauksen ja annetut ohjeet pääsääntöisesti hyviksi. 
Oppiaineiden yhtenäiset HOPS- ja AHOT-käytännöt takasivat yhtenäisen toimintatavan ja 
laadun. Opiskelijoiden esittämiin kysymyksiin pyrittiin vastaamaan mahdollisimman nopeasti ja 
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ohjausaikoja tarjottiin joustavasti. Opiskelijat kuitenkin toivoivat opintoihin ja opintohallinnollisten 
asioiden kertaamista aina lukuvuosittain lukuvuoden alussa. 
”Hops- ohjaus on ollut erittäin hyvää.”
”Ohjaus selkeää ja ymmärrettävää, ohjeet ymmärrettäviä.”
”Mielestäni toisen lukuvuoden alussa voisi olla hyvä pitää kertaus opinnoista.”
”Kysymällä kaikki selvinnyt tähän saakka, mikäli jokin ollut epäselvää. Vastaaminen nopeaa ja 
tapaamiset onnistuneet mikäli ollut tarvetta.”
Verkkotutkintoa on nyt toteutettu kaksi lukuvuotta ja kokemukset ovat olleet pääsääntöisesti 
myönteisiä. Opiskelijoiden vastauksissa tuli kuitenkin esille haasteita, joihin jatkossa on kiinni-
tettävä entistä enemmän huomiota. Opetuksen suunnittelussa ja aikataulutuksessa pyrittiin jo 
tutkinnon suunnitteluvaiheessa jaksottamaan opintojaksot laajasti koko lukuvuodelle. Opiske-
lijoiden palautteen perusteella opinnot kuitenkin kasautuivat jonkin verran kevätlukukaudella. 
Opiskelijoiden yksilölliset opintojaksovalinnat voivat välillä aiheuttaa ruuhkautumista. Osa 
opiskelijoista oli ottanut sekä ensimmäisen että toisen vuosikurssin opintojaksoja. Useamman 
vuosikurssin samanaikainen sujuva suorittaminen on tällä hetkellä mahdotonta, sillä samat 
opettajat opettavat eri vuosikursseja. Tämä edellyttää opiskelijoiden omien opintojen suunnittelun ja 
aikataulutuksen tärkeyden painottamista ohjauksessa, jotta opiskelua kuormittavilta ajanjaksoilta 
vältytään.
“Opintojen kasautuminen maalis- ja huhtikuulle.”
”Opintojaksojen päällekkäisyys ja tiukka aikataulu.”
”Oman aikataulun laatiminen on kieltämättä haastavaa”
”Suunnittelun merkitys opintojen etenemisessä oli suuri.”
Toinen kehittämishaaste on niukkenevat resurssit. Ensimmäisen lukuvuoden jälkeen 
oppiaineiden opetus- ja ohjausresursseissa tapahtui muutoksia, jotka näyttäytyivät opiskelijoille 
ohjausaikojen ja määrien vähentymisenä. Opetusta tarjoavat yksiköt ovat tehneet parhaansa niillä 
resursseilla mitä on ollut käytössä.  
”Olisin tarvinnut enemmän ohjausta kandityön aiheen valinnassa. Terveystieteiden henkilöstövä-
hennykset näkyvät mielestäni opiskelijoille tarjottavan ohjauksen määrässä.”
Yhteenvetoa ja tulevaisuuden näkymiä
Kokonaisuutena opiskelijoiden palaute tutkinnosta oli varsin myönteinen. Suurin osa oli hyötynyt 
sulautuvan oppimisen mahdollisuuksista, jotka toivat oppimiseen joustavuutta. Verkkotutkinto on 
osoittanut olevansa sopiva opiskelumuoto aikuisille oppijoille, joiden on yhdistettävä moninaiset 
elämäntilanteensa opiskeluun. Joustavilla opetusmuodoilla voidaan tukea opiskelijoiden opinto-
jen etenemistä ja vähentää keskeyttämistä. 
Oppiaineiden henkilökunnan näkökulmasta uuden toimintatavan omaksuminen vei oman 
aikansa. Osalle opettajista sulautuva opetus ei ollut tuttua, mutta ensimmäisen vuoden aikana 
tarjolla ollut tuki luentotallenteiden tekemisessä ja verkko-opetuksen toteuttamisessa toi rohkeutta 
uudistaa omaa opetusta ja toimintatapoja. Kunkin opettajan kanssa etsittiin hänelle sopivimmat 
tavat opettaa sulautuvasti, ja muutokset aloitettiin pienin askelin. Esimerkiksi erään opettajan 
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kanssa tallennettiin lähitapaamisissa olleet luennot ensimmäisenä vuonna ja toisena vuonna 
hyödynnettiin tehtyjä tallenteita jo kokonaan verkko-opintojaksoksi muuttuneella opintojaksolla. 
Opettaja oli innostunut kokeilusta ja muutti opintojaksonsa kokonaan verkko-opinnoiksi.
Korkeakoulujen rakenteellinen kehittäminen on käynnissä ja se on osaltaan vaikuttanut myös 
verkkotutkintoon. Keväällä 2015 oppiaineiden opiskelijavalintaperusteet uudistettiin. Jatkossa 
oppiaineisiin voidaan hakea aiemman avoimen väylän opiskelijoiden lisäksi ylioppilastutkin-
non perusteella. Tämä edellyttää jonkin verran uudistamista myös opintojaksojen sisältöihin. 
Lisäksi on aloitettu uudistus, jossa ergonomian ja kansanterveystieteen oppiaineet integroidaan 
väestön terveyden ja työhyvinvoinnin edistämisen kandidaatin- ja maisteriohjelmiksi. 
Todennäköisesti avoimessa yliopistossa on jatkossa myös mahdollista suorittaa melkein kaikki 
kandidaatin tutkinnon opinnot. Rakennettu verkkotutkinto oli hyvä alku ergonomian, kansanter-
veystieteen ja liikuntalääketieteen oppiaineiden yhteistyön syventämiseksi ja opetuksen kehittä-
miseksi. 
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Työterveyshuollon virtuaaliyliopisto –  
verkko- ja lähikoulutusta yli yliopistorajojen
Lena Selänne, Marianne Rytkönen, Kati Päätalo, Heli Parviainen, Virpi Liukkonen & Timo Leino
Yli kymmenen vuoden yhteistyön tuloksena Työterveyshuollon virtuaaliyliopisto (TTHVYO) 
tarjoaa tänä päivänä laadukasta ja monipuolista koulutusta kaikille Suomessa työterveyshuol-
toon erikoistuville lääkäreille ja heidän kouluttajalääkäreilleen (Räsänen ym. 2015). Virtuaaliyli-
opiston yhteistyöverkostoon kuuluvat Helsingin, Itä-Suomen, Oulun, Tampereen ja Turun yliopis-
tot sekä Työterveyslaitos.
Työterveyshuollon erikoislääkärikoulutus on lääketieteen lisensiaatin tutkinnon jälkeistä 
koulutusta, jonka tavoitteena on syventää lääkärin osaamista ja asiantuntijuutta työterveys-
huollon erikoisalalla (Valtioneuvosto 2012). Koulutuksesta vastaavat erikoislääkärikoulutusta 
tarjoavat yliopistot ja niiden tukena toimivat yliopistojen hyväksymät nimetyt kouluttajalääkä-
rit. Koulutus toteutetaan pitkälti työterveyshuollon koulutuspaikoilla, joilla on yliopiston kanssa 
tehdyt sopimukset. 
Työterveyshuollon virtuaaliyliopisto kokoaa yliopistojen erikoislääkärikoulutuksen ja tarjoaa 
erilaisia verkkoympäristöjä koulutuksen järjestämiseen ja verkostoitumiseen. Valtakunnalli-
sen työterveyshuollon erikoislääkärikoulutuksen laadunarvioinnin yhteydessä virtuaaliyliopiston 
todettiin tarjoavan laajan ja monipuolisen verkko-oppimisen aineiston (Pyörälä & Hakkarainen 
2015). Toiminta on kuitenkin aina ollut hyvin monimuotoista, sisältäen sekä verkko- että lähita-
paamismahdollisuuksia.
Seuraavissa luvuissa luomme katsauksen TTHVYO:n historiaan, tähän päivään ja tulevaisuu-
teen. Esittelemme myös muutamia esimerkkejä TTHVYO:n monipuolisesta koulutustarjonnasta.
Kohti yhteistä valtakunnallista koulutustarjontaa
2000-luvulle siirryttäessä kävi selväksi, että työterveyshuollon erikoislääkärikoulutuksessa ei 
kyetty vastaamaan kasvavaan työterveyshuollon erikoislääkäritarpeeseen. Työterveyslääkärik-
si valmistuneiden määrä vuosina 1992–2000 oli keskimäärin 19 lääkäriä vuodessa, kun tosi-
asiallinen tarve olisi ollut 50 erikoislääkäriä. Erikoistuville ja heitä ohjaaville lääkäreille tehtyjen 
kyselyjen (Karpansalo ym. 2000; Manninen ym. 2000) perusteella syitä tähän ongelmaan oli 
useita. Alueelliset erot koulutuksessa olivat suuret ja yliopistojen resurssit vähäiset. Erikoistujat 
valittivat koulutustarjonnan ja ohjauksen vähäisyyttä ja kouluttajat, että heillä ei ole riittävästi 
koulutusta ohjaustyöhön. Koulutuksen koordinaatioon, seurantaan ja arviointiin toivottiin myös 
parannusta.
Yliopistot yhdessä Työterveyslaitoksen kanssa tarttuivat haasteeseen ja käynnistivät hank-
keen, jonka tavoitteeksi asetettiin työterveyshuollon erikoislääkäriksi vuosittain valmistuvien 
määrän nostaminen tarvetta vastaavalle tasolle, työterveyshuollon erikoislääkärikoulutuksen 
tehostaminen ja koulutuksen laadun parantaminen. Samoihin aikoihin oli perustettu Suomen 
virtuaaliyliopistoverkosto (Aarrevaara ym. 2007), joten aika oli otollinen verkkopainotteiselle 
yhteistyölle. Rahoitusta haettiin vuoden 2002 lopulla opetusministeriöstä vuosille 2004–2006 noin 1,4 
miljoonaa euroa. Opetusministeriö ei tätä summaa myöntänyt, mutta antoi noin 60 000 euroa 
Helsingin yliopiston esittämälle työterveyshuollon kolmivuotiselle virtuaaliyliopistohankkeelle.
Opetusministeriöstä saatu rahoitus ei tuonut ratkaisua perusongelmaan. Yliopistojen ja 
Työterveyslaitoksen työterveyshuollon erikoislääkärikoulutukseen käytössä olevat henkilöresurssit 
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olivat vähäiset ja koulutustoimia ei ollut riittävästi. Yksityisissä työterveyshuollon koulutuspaikoissa 
erikoistuville ei ollut osoitettu mitään koulutustukea. Päättäjätahot kuitenkin ymmärsivät 
tarpeen ja sosiaali- ja terveysministeriön tuella työterveyshuollon erikoislääkärikoulutuksen kehit-
tämiseen ja virtuaaliyliopistolle osoitettiin määrärahat ensimmäisen kerran vuoden 2005 valtion 
budjettiin (STM 2005). Rahoitus mahdollisti koulutuspaikkojen koulutustuen, uusien koulutustoimien 
perustamisen Työterveyslaitokselle sekä kliinisten opettajien ja verkkopedagogien palkkaamisen.
Työterveyshuollon virtuaaliyliopiston alkutaival
Alkujaan virtuaaliyliopistohanke liittyi kiinteästi Helsingin yliopistossa käynnissä olleeseen 
uusimuotoiseen modulaariseen työterveyshuollon koulutuskokonaisuuteen, jonka toteutuksessa 
olivat mukana Työterveyslaitos ja yhdeksän pääkaupunkiseudulla toiminutta koulutuspaikkaa. 
Koulutuksen vastuuhenkilönä toimi professori Matti Huuskonen ja vetäjänä kliininen opettaja 
Antti Jahkola. 
Opetusministeriön myöntämä raha tuli Helsingin yliopistolle, mutta alusta asti oli selvää, että 
projektia lähdettiin vetämään yliopistojen ja Työterveyslaitoksen yhteisenä verkostohankkee-
na. Projektia koordinoi kliininen opettaja Timo Leino. Tavoitteena oli: 1) parantaa yliopistojen, 
koulutuspaikkojen ja Työterveyslaitoksen välistä koordinaatiota koulutuksen järjestämisessä, 
2) avata yhteinen työterveyshuollon erikoislääkärikoulutuksen portaali, 2) kehittää koulutuksen 
sisältöä ja tuoda sitä verkkoon, 3) parantaa koulutuksen seurantaa ja arviointia, 4) järjestää 
kouluttajalääkäreille koulutusta ja 5) edistää työterveysalan tutkimusta.
Rahoituksen turvin voitiin jatkaa jo vuonna 2003 aloitettua verkkosivuston tekoa ja Työterveys-
huollon virtuaaliyliopiston verkkosivut (tthvyo.fi) avattiin virallisesti 1.4.2005 (Huuskonen 2006). 
Verkkosivuston lisäksi tarvittiin verkossa oleva oppimisympäristö. Alkuvaiheessa verkko-oppimis-
ympäristöksi valikoitui Edulink, joka pian vaihtui Moodle-oppimisympäristöksi (moodle.tthvyo.fi).
Kokemusta verkko-opetuksesta oli vain vähän, mutta innostusta sitäkin enemmän. 
Jokaisessa viidessä yliopistossa aloitettiin kliinisten opettajien palkkaaminen ja heidän tuekseen 
haettiin verkkopedagogiikkaan perehtyneitä asiantuntijoita. Työ aloitettiin valmistelemalla 
yhteisesti muutamia tapausselostuksia itseopiskelua varten. Osa näistä on edelleenkin ”Tapaus-
pankissa”. Vuonna 2005 tehtiin ensimmäinen verkossa oleva itseopiskelukurssi ”Melu ja työ”.
Alusta lähtien kehitettiin erityisesti monimuotoisesti toteutettuja koulutuksia, joissa päätettiin 
yhdistää sekä verkko- että lähiopetuksia. Monimuotoisesti toteutettujen koulutusten katsottiin 
vastaavan parhaiten yliopiston ulkopuolisissa koulutuspaikoissa työskentelevien erikoistuvien 
lääkäreiden ja heidän kouluttajiensa tarpeisiin.
Työterveyshuollon erikoistumissuunnitelma - ensimmäinen ohjattu verkko-
kurssi
Työterveyshuollon virtuaaliyliopiston ensimmäinen ohjattu verkkokurssi syntyi Kuopion 
yliopiston silloisen kliinisen opettajan Saara Töyryn aloitteesta. Saara Töyry otti yhteyttä kansan-
terveystieteen laitoksella työskentelevään suunnittelijaan Marianne Turuseen (nyk. Rytkönen), 
joka lähti pohtimaan mahdollista interaktiivisen verkkokurssin ideaa tutustumalla työterveys-
huollon oppialan opinto-oppaaseen ja lokikirjaan. Kurssin aiheeksi valikoitui verkossa tehtävä 
henkilökohtainen erikoistumissuunnitelma ja kesän 2006 aikana valmistui ”Tth-Es – Työterveys-
huollon erikoistumissuunnitelma”. Työprosessissa mukana ollut Saara Töyry menehtyi kuitenkin 
äkillisesti elokuussa 2006, jonka jälkeen kliininen opettaja Kimmo Tarvainen osallistui kurssin 
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loppusuunnitteluun ja toteutukseen. Kurssi pilotoitiin syksyllä 2006 ja siihen osallistui 3 erikois-
tuvaa lääkäriä.
Onnistuneen pilotin jälkeen ”Tth-Es” -kurssi otettiin käyttöön myös Helsingin, Tampereen, 
Oulun ja Turun yliopistoissa. Kurssi on edelleen käytössä Helsingin, Itä-Suomen, Tampereen 
ja Turun erikoislääkärikoulutuksessa, ja sen suorittavat vuosittain kymmenet erikoistumistaan 
aloittavat lääkärit. Kurssit alkavat yleensä Starttiseminaarien yhteydessä ja tuutoreina voivat toimia 
kliininen opettaja, (verkko)pedagogiikan asiantuntija tai kouluttajalääkäri.
”Tth-Es” lähtee liikkeelle erikoistujan omasta osaamisesta, kehittämistarpeista ja erikoislääkäri-
koulutuksen tavoitteista. Kurssin aikana erikoistuja arvioi omaa osaamistaan ja oppimistarpei-
taan sekä henkilökohtaisia tavoitteitaan ja elämäntilannettaan. Hän suunnittelee koulutuksen-
sa kulun ja palauttaa lopuksi erikoistumissuunnitelmansa. Kurssilla käytetään hyväksi verkossa 
olevia materiaaleja, tehtäviä ja niiden apukysymyksiä. Osallistujat saavat henkilökohtaista 
palautetta ohjaajilta ja vertaisiltaan.
Vuosina 2006–2009 ”Tth-Es” -kurssilla kerättyjen palautteiden perusteella todettiin mm. että 
verkko-oppimisympäristössä opiskelu aikaan ja paikkaan sitoutumattomana luo erikoistujalle ja 
kouluttajalle lisää ohjauksen valinnan mahdollisuuksia (Turunen ym. 2010). Erikoistumissuun-
nitelman teko on pysäyttänyt erikoistujan miettimään oppimistarpeitaan ja elämäntilanteensa 
vaikutusta urakehitykseen ja opiskeluun.
Toiminta vakiintuu
Vuodesta 2007 alkoi erittäin aktiivinen kurssituotanto. Vuosittain tuotettiin jopa 20 uutta 
verkkokurssia. Aluksi kursseja tuotettiin enemmänkin sen perusteella, millaista asiantuntemusta ja 
verkostoja kullakin yliopistolla oli. Vähitellen kurssituotannon lisääntyessä alettiin huomioida 
opinto-oppaaseen perustuvat oppimistavoitteet niin, että jokaiseen osaamisalueeseen löytyisi 
jotakin koulutustarjontaa. Alkuvaiheessa kursseja tarjottiin vain oman yliopiston erikoistujille. 
Varsin pian kuitenkin mahdollistettiin myös se, että muissa yliopistoissa kirjoilla olevat erikoistujat 
ja kouluttajalääkärit pääsevät osallistumaan toisen yliopiston tarjoamalle kurssille.
Sosiaali- ja terveysministeriö on rahoittanut TTHVYO:n toimintaa vuoden 2005 jälkeen vuosittain 
(viimeisin STM 2014). STM:n tuki on edistänyt merkittävästi Työterveyshuollon virtuaaliyliopis-
ton pitkäjänteistä kehittämistä. Virtuaaliyliopistotoiminnan koordinoijina ovat toimineet Helsingin 
yliopiston kliininen opettaja Timo Leino ja verkkopedagogiikan asiantuntijat Timo Karvinen, 
Susanna Pitkänen ja Lena Selänne.
Virtuaaliyliopiston keskeiseen tarjontaan kuuluu verkkosivusto, Moodle-oppimisympäristö, 
Työterveyslaitoksen Perjantai-meetingien suoratoisto ja tallennus sekä oppimateriaalin valmista-
minen. Graafikko Ilkka Mäkinen suunnitteli virtuaaliyliopistolle oman logon (nykyinen versio Kuva 
1.) sekä www-sivujen ja Moodle-oppimisympäristön ulkoasun.
Kuva 1. Työterveyshuollon virtuaaliyliopiston logo
Koulutuksen suunnittelusta vastaavat yliopistojen professorit yhdessä kliinisten opettajien ja 
verkkopedagogiikan asiantuntijoiden kanssa. Koulutusta kehitetään määrätietoisesti vastaamaan 
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työterveyshuollossa toimivien lääkäreiden ydinosaamistarpeita. Useamman yliopiston yhteinen 
panos on tuonut koulutusten sisältöön ja rakenteisiin lisää monimuotoisuutta.
Moodle-oppimisympäristössä on ohjattujen kurssien lisäksi parikymmentä jatkuvasti auki 
olevaa itseopiskelukurssia. Itseopiskelukurssit ovat avoinna myös vierailijatunnuksella, jolloin 
kaikki aiheista kiinnostuneet voivat niihin tutustua. Kouluttajalääkäreille on tarjolla pedagogista 
koulutusta. Verkkopedagogien työryhmän yhteistyöllä verkkokursseista on saatu käytettävämpiä 
ja ulkoasuista yhtenäisempiä (Turunen ym. 2009; Selänne & Rytkönen 2015). Verkkokurssien 
osallistujien palautteet ovat olleet positiivista ja he kokevat verkkokoulutuksessa etuna mm. sen, 
että siihen voi osallistua omalla ajallaan työn ohessa maantieteellisestä paikasta riippumatta 
(Turunen ym. 2010; Palosaari ym. 2014).
Tampereen yliopiston suositut verkkokurssit
Tampereen yliopisto on tarjonnut TTHVYO:n verkkokursseja vuodesta 2007 alkaen. Ensimmäi-
siä verkkokursseja olivat ”Journal Club” (2007), ”Sisäilma” (2007) sekä edelleen vuosittaisessa 
tarjonnassa oleva ”Epidemiologia” (2008). Verkkokurssien aiheiden valinnassa on 
huomioitu useita eri tekijöitä. Yksi tärkeimmistä lähtökohdista on ollut erikoistujien tarpeet erikois-
tumisen alkuvaiheessa. Monet verkkokurssien ideoista ovat syntyneet erikoistujien ehdotuksista 
(esim. ”Ammattitaudit”). Erikoistujat ovat myös olleet mukana kurssien sisältöjen tuottamisessa. 
TTHVYO:n suosituimpien kurssien joukossa ovat lukuvuosittain järjestettävät ”Työterveyslääkä-
rin lakipakki” ja ”Työterveyshuollon talous”.
Verkkokurssien tavoitteena on myös vahvistaa erikoislääkärikoulutuksen tutkimusperustei- 
suutta (esim. ”Tieteellisen tutkimuksen perusteita työterveyslääkärille”). Lisäksi verkko-opintoina 
tarjotaan koulutusta tärkeiden toimialojen keskeisistä tekijöistä erityisesti niille erikoistujille, 
joiden asiakasyrityksiin ei kuulu alan yrityksiä (esim. ”Rakennusalan työterveys”). Tarjonnassa 
on pyritty huomioimaan myös työn kuormitustekijöitä sekä fyysisiä (”Fyysisen kuormittavuuden 
arviointi”) että psyykkisiä (”Työhyvinvoinnin psykologiset perusteet”) kuin myös keskeisiä yksilön 
terveyteen vaikuttavia altisteita (esim. ”Päihteet ja työterveyshuolto”).
Ohjatut verkkoperustaiset kurssit on rakennettu aiheen mukaisesta teoreettisesta sisällöstä 
sekä aikataulutetuista verkkotehtävistä. Teoreettisessa osuudessa on käytetty monipuolisesti 
erityyppisistä verkkomateriaaleja (verkkokirjat, -artikkelit, videomateriaalit, jne.). Sisältöjä päivi-
tetään aktiivisesti. Tehtävätyyppeinä ovat mm. yksilö- ja ryhmätehtävät sekä verkkokeskustelut. 
Osallistujat opastetaan käyttämään Moodle-oppimisympäristöä erikoistumisopintojen alkuvai-
heessa tarjottavassa Starttiseminaarissa.
Kouluttajalääkärikoulutuksen monet muodot
Kouluttajalääkärikoulutukseen on panostettu alusta alkaen. Kouluttajalääkäreiden ohjaustai-
tojen kehittämiseksi luotiin Kuopiossa vuonna 2008 ensimmäinen monimuotoisesti toteutettu 
kouluttajalääkärikoulutus (”Tth-Mentor”). Siihen sisältyi verkko-oppimisympäristössä oleva 
kurssi ja yksi lähitapaaminen yliopistolla. Samana vuonna kouluttajakoulutustyöryhmä 
suunnitteli kouluttajalääkäreille lähitapaamisista koostuvan koulutuskokonaisuuden, johon 
sisältyi 8–10 puolen päivän mittaista tilaisuutta, joista saattoi koota itselleen 2-3 vuoden aikana 
kouluttajalääkärikoulutuskokonaisuuden (Ala-Mursula ym. 2014). Tätä moduulikoulutukseksi 
nimitettyä koulutuskokonaisuutta tarjotaan edelleenkin vaihtoehtoisena muutamassa yliopistossa. 
Seuraavana vuonna julkaistiin opas kouluttajalääkäreille kouluttajan työn tueksi, jonka tavoitteena on 
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avata näkökulmia aikuisen oppimiseen ja esitellä käytännön esimerkein, millaista oppimisen tukea 
kokeneempi kollega voi antaa erikoistujalle (Horppu, Kinnunen & Toivola 2009).
Moduulikoulutuksista luovuttiin Kuopiossa syksyllä 2010 ja tilalle rakennettiin tiivistetty koulutus, 
joka sai nimen ”Tth-PEDA – Kouluttajalääkärin ohjaustaidot”. Monimuotoisesti verkko- ja lähiope-
tuksena toteutetussa koulutuksessa voi verkossa olevan materiaalin avulla syventää osaamista. 
Lähitapaamisissa vuorovaikutus mahdollistaa sosiaalisen vuorovaikutuksen ja hyvien käytäntö-
jen jakamisen (Rytkönen, Heikkinen & Räsänen 2014). Kokemukset tiivistetystä pedagogisesta 
koulutuksesta ovat olleet myönteisiä. Tiivistetty kouluttajalääkärikoulutus onkin nyt tarjolla myös 
muissa yliopistoissa.
Terveystarkastukset – esimerkki sulautuvasta ja käänteisestä opetuksesta
Työterveyshuollossa tehdään miljoona terveystarkastusta vuodessa. Terveystarkastus ei ole 
vain terveystietojen keräämistä ja mittaamista ja palautteen antamista tuloksista. Parhaimmillaan 
terveystarkastus on monipuolinen vuorovaikutustilanne, jossa työntekijä yhdessä työterveyden 
ammattilaisen kanssa tarkastelee omaa terveyttään ja työkykyään työnsä ja elämäntilanteensa 
kautta.
Tämän työterveyshuollon kannalta tärkeän vuorovaikutustilanteen kehittämiseksi rakennettiin 
”Terveystarkastukset uudella tavalla” -kurssi. Kurssilla perehdyttiin työlähtöisen ja muutosvai-
heen tunnistavan terveystarkastuksen tekoon, harjoiteltiin valmentavaa työotetta ja motivoivan 
haastattelun tekoa sekä opeteltiin tekemään hyvä asiakaskeskeinen terveyssuunnitelma.
Koulutus on nyt järjestetty kaksi kertaa (2014 ja 2015) Helsingin ja Oulun yliopistojen yhteis-
työnä. Kurssi toteutettiin ns. flipped classroom -periaatteella siten, että asiantuntijaluennot 
olivat katsottavissa verkossa ja niihin oli liitetty tehtäviä ja verkkokeskustelua. Lähipäivä käytettiin 
motivoivan haastattelun ja terveyssuunnitelman harjoitteluun. Kurssiin kuului myös vähintään 
yhden terveystarkastuksen tekeminen omassa työssä käyttäen opittuja menetelmiä ja työkaluja 
sekä oman työn reflektointi verkkotehtävänä.
Kurssipalaute on ollut erittäin myönteistä. Lyhyet videoalustukset koettiin hyvänä tapana 
päästä nopeasti kiinni aiheeseen, niihin pystyi halutessaan aina myös palaamaan. Taustama-
teriaalin avulla tutustuttiin tieteellisesti ja käytännöllisesti uuteen toimintatapaan. Kysymykset ja 
verkkokeskustelut toimivat hyvin ja antoivat hyvän lähtökohdan lähipäivänä tehtyjen käytännön 
harjoitusten läpikäyntiin. Kurssilla opeteltuja taitoja ja työvälineitä pääsi heti kokeilemaan 
omassa työssä ja saamaan siitä palautetta kurssin opettajilta. 
Kurssin avulla erikoistuja ohjattiin miettimään omia toimintatapojaan. Siinä tuotiin esille uuden-
laisen työotteen avulla asioita, jotka perinteisellä tavalla toteutetussa terveystarkastuksessa 
voisivat jäädä huomiotta. Paras palaute tuli yhdeltä kurssille osallistuneelta, joka saamaan-
sa oppia hyödyntämällä kertoi asiakkaalta saamastaan palautteesta. Sen mukaan asiakas oli 
kokenut itseään kuunneltavan tarkastuksessa, ja tämän perusteella asiakas oli lähtenyt työstä-
mään uudella tavalla omaa tilannettaan ja hakemaan ratkaisuja.
Reflektointi tukee oppimista, palautteen antoa ja ohjausta
Reflektointia on hyödynnetty erityisesti Oulun yliopistossa sekä erikoistujille että kouluttajalääkä-
reille suunnatuissa koulutuksissa verkko- ja lähiopetuksessa. Reflektiolla on tavoiteltu erilaisia 
asioita: 1) menetelmä on toiminut oman oppimisen kuvaajana opiskelijoille, 2) palautemuoto-
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na opettajille ja 3) kokeilun kautta kouluttajalääkärit ovat ottaneet haltuun reflektiivistä työtapaa 
osaksi omaa ohjaustoimintaansa.
Reflektiota voidaan käyttää esimerkiksi oppimiseen, ammatillisen identiteetin kehittymiseen 
ja omien uskomusten tutkimiseen (Levander 2002). Oulun yliopistossa reflektio on toteutettu 
tavanomaisesti reflektiivisen kirjoittamisen avulla. Verkkokurssien reflektioissa opiskelijaa on 
pyydetty pohtimaan ja vastaamaan kysymyksiin siitä, mitä hän kokee oppineensa ja mitkä olivat 
merkittävimmät oppimiskokemukset. Reflektiota on käytetty verkkokursseilla, joihin on sisältynyt 
oppimista ja kokeiluja autenttisissa työtilanteissa. Reflektiossa on päässyt pohtimaan omaa 
toimintaa ja toimintaperiaatteita suhteessa autenttisiin tilanteisiin ja mahdollista oman toiminnan 
muutosta.
Levander (2002) jakaa reflektion kolmelle tasolle, joista jokainen tuottaa erilaista tietoa: 
analyyttinen, arvioiva ja kriittinen reflektio. Nämä eri tasot tulevat myös hyvin ilmi Oulun 
yliopiston kurssien reflektoinneissa. Alla on esitetty käytännön esimerkkejä reflektoinnin eri tasoja 
kuvaavista ilmaisuista. Esimerkit on koottu verkkokursseilta ”Työtoimintalähtöinen työterveys-
huolto”, ”Työhyvinvointi” ja ”Kouluttajalääkärin ohjaustaidot” vuosilta 2012-2015.
Analyyttinen reflektio (”mitä tapahtui”)
• Merkittävin ahaa-elämys oli se, että… 
• Jäin käsitykseen, että… 
• Osaan ottaa huomioon, miten… 
• Oppimani avulla osaan hyödyntää paremmin… 
• Hyödylliseltä kuulostaa myös kysymys, mitä… 
• Osaan paremmin arvioida… 
Arvioiva reflektio (”mitä merkitsee”) 
• Se oli myös itselleni tärkeä viesti, että --- ei aina ole --- vaan se voi olla myös… 
• Koen olevani hieman jo ehkä jyvällä tulevasta… ainakin yritin selkeästi olla… 
• Omaa roolianikin pohdin, annanko liikaa vai sopivasti…. Pitäisikö enemmän… 
• Olen alkanut miettimään eri yhteyksissä, että onko… 
• Asiat hahmottaa eri lailla kuin aiemmin tähän nojaten... 
• Toivon, että osaan aiempaa paremmin olla… 
• Ymmärsin parhaiten sen, ettei… 
• Arvelen, että alkuun voi olla helpompaa… ja myöhemmin koettaa laajemmin hyödyntää oppi-
maani… 
• Luulin tietäväni jo melko paljon… mutta onneksi aina voi oppia uutta… Itselleni suurin ”löytö” 
oli…
Kriittinen reflektio (”mitä suhteessa omiin perusperiaatteisiin”)
• Ehkä minulla on enemmän rohkeutta --- sen sijaan, että… 
• Toisaalta tunnustan suhtautuvani myös vähän epäilevästi. Onko kuitenkin niin, että… Jatkolta 
toivonkin, että saatte vakuutettua minut siitä, että… 
• Huomaan helposti esittäväni ---, joihin olen tottunut…
• Jatkossa toivon pystyväni toimimaan enemmän… 
• Olen muuttanut toimintaani siten, että…
• Olen huomannut ennen kaikkea selkeän ajattelumallin muutoksen, minkä myötä olen…
• Totutun toimintatavan muuttaminen tuntui aluksi hieman jännittävältä, jopa pelottavaltakin...
• Aiomme soveltaa tätä lähestymistapaa myös jatkossa…
• Uskon, että nyt rohkenisin kokeilla… 
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Reflektio on toiminut erinomaisena ja palkitsevana palautemuotona opettajille: 
reflektiot ovat opettajalle väline saada käsitys siitä, mitä opiskelija on oppinut, mikä hänelle on ollut 
merkittävintä ja mikä on oppimisen taso. Opettajat ovat palauttaneet reflektioiden antia opiskeli-
joille kokoamalla keskeisiä poimintoja reflektioista sekä merkittävimmistä oppimiskokemuksista ja 
palauttaneet tämän koosteen verkko-oppimisympäristöön kurssin päätteeksi.
Reflektiota on käytetty oppimisen kuvaajana ja palautemuotona myös kouluttajakoulutukses-
sa. Näissä tavoitteena on ollut myös se, että kouluttajalääkäri saa itse kokeilla reflektoivaa 
kirjoittamista ja oppia siten uuden menetelmän käytettäväksi omassa ohjaustoiminnassaan. 
Kouluttajakoulutuksen kirjallisissa reflektioissa kouluttajalääkärit ovat pohtineet seuraavia 
kysymyksiä: mitä opin tänään, mikä tuntui merkittävimmältä, mitä osaan tänään oppimallani 
tehdä ja mitä vien mukaani arkeen? Reflektioiden anti on käsitelty luokitellen sisällöllisiin 
teemoihin ja palautettu kouluttajille seuraavalla kerralla yhteiseen tarkasteluun. Poimintoina 
vuosina 2013 ja 2015 toteutetuista kouluttajakoulutuksista (”Kouluttajalääkärin ohjaustaidot”) on 
reflektioista koostettu esimerkiksi seuraavia sisällöllisiä teemoja:
• ohjaajan rooliin havahtuminen 
• oppijoiden erilaisuuden tiedostaminen
• pedagogisen työkalupakin täydennystä
• opettajakin on oppija: vähemmän paineita!
• yhä vaan syvemmälle tieteisiin…
• kohti ohjaavuutta
• erilaisten oppimistyylien huomiointi ja havaintoja omasta roolista
Prosessina etenevässä kouluttajakoulutuksessa reflektiot ovat auttaneet kouluttajalääkäreitä 
suuntaamaan omaa oppimistaan ja opettajia suuntaamaan omaa ohjaustoimintaansa.
Virtuaaliyliopiston tulevaisuus
Edellä olevat esimerkit Työterveyshuollon virtuaaliyliopiston koulutustarjonnasta kuvaavat 
toiminnan vahvuuksia: verkostoon kuuluvien vahvaa yhteistyötä, luottamusta ja halua tuottaa 
koulutusta monimuotoisesti yli yliopistorajojen. Erikoislääkärikoulutuksessa toimivat tuntevat 
virtuaaliyliopiston tarjoamat mahdollisuudet ja kokevat verkkokoulutuksen hyväksi oppimismuo-
doksi (Palosaari ym. 2014). Työterveyshuollon virtuaaliyliopisto on ollut edelläkävijä erikoislää-
kärikoulutuksen saralla. Erikoislääkärikoulutus on uudistumassa ja koulutuksen rahoitukseen 
kohdistuu paineita. Onkin ensiarvoisen tärkeää, että tämän yhteistyöverkoston aktiivinen, 
laadukas ja tunnettu (verkko)koulutustarjonta taataan pysyvällä rahoituksella.
TTHVYO-toiminnassa on alusta lähtien panostettu laatuun, tutkimusperustaisuuteen ja pedago-
gisesti korkeatasoiseen koulutukseen. Yhteisesti on sovittu mm. koulutuksen sisällöstä, Moodle-
kurssien laatukriteereistä, palautteiden käsittelystä, päivitysaikatauluista, markkinoinnista yms. 
Viime vuosina on panostettu myös sosiaaliseen mediaan, joista varsinkin Facebook-ryhmä on 
saanut hyvän vastaanoton. 
Arviointiraportin (Pyörälä & Hakkarainen 2015) mukaan kehittämiskohteita ovat mm. vuorovai-
kutteisuuden lisääminen sekä erikoistujien ja kouluttajalääkäreiden saaminen mukaan enem-
män sisällöntuotantoon. Oppimisen ja käytännön taitojen arviointi tulee olemaan iso haaste, ja 
tavoitteena olisi saada sähköinen työkalu erikoistumisen etenemisen ja oppimisen seurantaan.
TTHVYO-yhteistyöverkosto seuraa aktiivisesti yhteiskunnallisia vaateita työterveyshuollolle 
ja pyrkii arvioimaan niitä tarpeita, joita työterveyshuollon erikoislääkärit tulevat tarvitsemaan 
74
tulevaisuudessa. Myös pedagogiikan, erityisesti verkko-opetuksen, digitalisaation ja uusien 
oppimisympäristöjen kehittymistä seurataan. TTHVYO pilotoi sellaisia sisällöllisiä ja teknisiä 
innovaatioita, jotka voivat lisätä ja monipuolistaa oppimista alalla. Omaan toimintaan kohdistuva 
tutkimus tulee jatkossakin olemaan tärkeä osa työn kehittämistä.
Verkossa tapahtuva koulutus tulee lisääntymään, mutta työterveyshuollossa toimivan lääkärin 
työn luonteen vuoksi lähiopetus on edelleen keskeinen osa koulutusta. Yhteistyötä koulutus-
paikkojen ja yliopistojen välillä tiivistetään, ja kehittämistyöhön otetaan mukaan kouluttajalää-
kärien lisäksi myös erikoistujat. Kouluttajalääkärikoulutusta jatketaan, ja siihen liitetään nykyistä 
vahvemmin virtuaaliyliopiston koulutustarjonta. Siten kouluttajalääkärit pystyvät omassa ohjaus-
työssään hyödyntämään verkko-opetuksen tarjoamia mahdollisuuksia. 
Työterveyshuollon virtuaaliyliopiston yli kymmenvuotista kehittämistyötä voidaan jo nyt pitää 
onnistuneena esimerkkinä siitä, miten oikea-aikaisella rahoituksella, keskittämällä voimavarat 
verkko-oppimisympäristöön ja laaja-alaisella, ennakkoluulottomalla yhteistyöllä saadaan aikaan 
toimiva koulutuskokonaisuus.
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Sosiaalisesti läsnä verkkovälitteisessä opetuksessa
Arja Kilpeläinen & Kirsi Päykkönen
Etäopiskelun lisääntyminen muuttuvassa yliopisto-opetuksessa haastaa miettimään erilaisten 
virtuaalisten opetusmenetelmien toteuttamista (esim. Lund, Bakken & Engelien 2014). Vaihtoeh-
toisia oppimisympäristöjä rakennettaessa on olennaista huomioida teknologiaratkaisujen ohella 
opiskelijakohtaisten tarpeiden lisäksi myös yhteisöllisyys sekä mahdollisuudet sosiaaliseen op-
pimiseen.
Sosiaalinen läsnäolo on edellytyksenä sosiaalisen oppimisen toteutumiselle sulautuvassa ope-
tuksessa tilanteissa, joissa osa opiskelijoista on paikan päällä ryhmänä ja osa osallistuu verk-
kovälitteisesti. Sosiaalisen läsnäolon teorian (Short, Williams & Christie 1976) mukaan kasvok-
kaisessa viestinnässä sosiaalisen läsnäolon kokemus on suurimmillaan, kun taas viestintäväli-
neiden mukanaan tuomat rajoitukset sosiaalisten vihjeiden välittymiseen heikentävät läsnäolon 
koettua määrää ja intensiteettiä.
Videovälitteisen verkkokokousjärjestelmän avulla ajantasaisesti välittyvä ääni- ja kuvayhteys li-
sää sosiaalisten vihjeiden määrää. Pohdimme tässä artikkelissa videovälitteisen opetuksen mah-
dollisuuksia ja haasteita luoda opiskelijoiden välille sosiaalista läsnäoloa siten, että sosiaalinen 
oppiminen mahdollistuu tasavertaisesti sekä fyysisesti samassa tilassa että verkon välityksellä 
opetukseen osallistuvien opiskelijoiden välillä.
Ajattelumme taustalla on näkemys trialogisesta oppimisesta, eli oppiminen nähdään yhteisöllise-
nä, pitkäkestoisena toimintana, jossa luodaan tai kehitetään jaettuja ajatuksia, ideoita tai tuotteita 
(Paavola, Hakkarainen & Seitamaa-Hakkarainen 2006). Tällöin opettaja toimii mahdollistajana. 
Hän tukee oppimista edistäviä prosesseja ja sulautuvan oppimisen ollessa kyseessä myös muo-
vaa perinteistä toimintakulttuuria verkkovälitteisyyttä tukevaksi. Sovellamme artikkelissamme 
löyhästi Williamsin, Stewartin ja Slackin (2005, 47–64) näkemyksiä sosiaalisesta oppimisesta 
informaatioteknologisten innovaatioiden hyödyntäjänä.
Artikkeli pohjautuu pääosin kirjoittajien kokemuksiin ja näkemyksiin, joiden rakentumisessa 
olemme hyödyntäneet Sosiaalityön e-osaamisen maisterikoulutuksessa (SIMO III) mukana ol-
leilta opiskelijoilta saatuja palautteita. Aluksi kuvaamme kontekstin eli maisterikoulutuksen ja sen 
opetusjärjestelyjen esittelyllä. Kolmannessa luvussa tarkastelemme sosiaalista läsnäoloa sosi-
aalisen oppimisen mahdollistajana. Seuraavassa luvussa pohdimme verkkovälitteisyyden vai-
kutuksia pedagogisiin valintoihin. Artikkelin lopuksi kokoamme johtopäätökset, joita pohdimme 
omien kokemusten valossa.
Sosiaalityön e-osaamisen maisterikoulutus kontekstina
Sosiaalityön e-osaamisen maisterikoulutus1 (SIMO III) oli Lapin yliopiston koulutushanke, joka 
alkoi elokuussa 2011 ja päättyi tammikuussa 2015. Maisterikoulutuksen 25 opiskelijaa opiskeli-
vat yhteiskuntatieteiden maisterin tutkintoa pääaineenaan sosiaalityö, johon yhdistyi soveltavan 
informaatioteknologian osaamista. (Kilpeläinen & Päykkönen 2014, 112–113.) 
 
1 Koulutushankkeen rahoittivat Euroopan sosiaalirahasto ESR Pohjois-Pohjanmaan ELY-keskuksen välittämänä sekä 
13 Pohjois-Pohjanmaan kuntaa, Oulunkaaren kuntayhtymä, Nuorten ystävät ry sekä Lapin yliopisto.
77
Maisterikoulutuksessa hyödynnettiin runsaasti verkko-opetusta sulautettuna Oulussa järjestet-
täviin lähiopetusjaksoihin. Osallistujat olivat aikuisopiskelijoita, joista suurin osa työskenteli ko-
kopäiväisesti opintojensa aikana. Lisäksi opiskelijat asuivat maantieteellisesti laajalla alueella 
eri puolilla Pohjois-Suomea, jolloin matkat lähiopetukseen vaikuttivat opiskelijoiden ajankäyttöön 
ja asettivat taloudellisia opiskeluehtoja. Näin ollen etäopetus oli luonteva valinta opetuksessa. 
Lisäksi etäopetukseen pohjautuvat opetusratkaisut nousivat niin hankkeen tavoitteista harjaan-
nuttaa opiskelijat monipuolisesti ja rohkeasti tieto- ja viestintätekniikkaa käyttäviksi sosiaalityön 
e-osaajiksi.
Maisterikoulutuksessa käytettyjä verkkovälitteisiä opetusratkaisuja olivat muun muassa verkko-
kokousjärjestelmä Adobe Connect (AC), verkko-oppimisympäristö Optima, Skype, Google Drive 
sekä Purot.net-wiki. Opetuksen välittämiseen eri paikkakunnille käytettiin AC-järjestelmää, jolla 
lähiopetusryhmä ja etäosallistujat saatiin yhdistettyä samaan oppimistapahtumaan. Optima toi-
mi toisena maisterikoulutuksen keskeisenä toiminta-alustana. Sen kautta toteutettiin hankkeen 
kokonaistiedotus ja viestintä sekä opiskelijoille että opetushenkilöstön välillä, jaettiin oppimateri-
aalit sekä järjestettiin opiskelijoiden töiden palautukset ja yksittäisten kurssien opetusjärjestelyt. 
Muita verkkotyökaluja ja sosiaalisen median alustoja käytettiin opetushenkilöstön keskinäisessä 
työskentelyssä, opiskelijoiden välisessä dialogisessa ja trialogisessa oppimisessa sekä opiskeli-
joiden ja opettajien välisessä työskentelyssä.
SIMO III -maisterikoulutuksen ensisijaisena tavoitteena oli, että opiskelijat saavat sosiaalityön-
tekijän ammatillinen kelpoisuuden, jossa sosiaalityön osaamiseen on yhdistyneenä soveltavan 
informaatioteknologian osaamista. Lisäksi tavoitteena oli tutustuttaa ja rohkaista opiskelijat käyt-
tämään tieto- ja viestintäteknologian tarjoamia mahdollisuuksia niin opiskelussa kuin myöhem-
min työelämässä. Opetusteknologisilla ratkaisuilla pyrittiin sekä tukemaan aikuisopiskelua että 
säästämään opetukseen osallistujien aikaa ja vähentämään ympäristön kuormitusta minimoimal-
la opiskelussa edellytettävää matkustusta opetukseen osallistumiseksi. Samalla mahdollistettiin 
ja helpotettiin työssäkäyvien ja etäällä asuvien aikuisopiskelijoiden opiskelua.
Sosiaalinen läsnäolo sosiaalisen oppimisen edistäjänä 
Sosiaalisen läsnäolon teorian mukaan (Short ym. 1976, 64–66) sosiaalinen läsnäolo on subjek-
tiivinen kokemus, joka vaihtelee riippuen siitä, miten käytetty viestintäväline tukee sosiaalisten 
vihjeiden (esimerkiksi äänenkäyttö, asennot, ilmeet, eleet) välittymistä. Suurimmillaan sosiaa-
linen läsnäolo on kasvokkaisessa viestinnässä. Vaikka teorian kehittämisen aikaan tietokone-
välitteinen opetus oli pitkälti tekstuaalisuuteen rajoittunutta, on sosiaalisen läsnäolon edelleen, 
videovälitteisyyden ja virtuaalisen osallistumisen yhteydessäkin, havaittu olevan yhteydessä 
opiskelijoiden kokemaan verkko-opiskelun laatuun (Cobb 2009). Opiskelijoiden kokema sosiaali-
nen läsnäolo on yhteydessä myös koettuun yhteisölliseen oppimiseen ja tyytyväisyyteen verkko-
opiskelussa (So & Brush 2008).
Ihmisen käyttäytymiseen ja oppimiseen vaikuttaa jatkuva, vastavuoroinen vuorovaikutus toisten 
kanssa (Bandura 1977), siis sosiaalinen läsnäolo. Ihmiset oppivat toisiaan tarkkailemalla, tois-
tensa asenteista ja toistensa kokemuksista. Williams ym. (2005, 50) ovat soveltaessaan sosi-
aalisen oppimisen teoriaa pelimaailmaan havainneet kaksi eri arkkityyppiä: tekemällä oppivat ja 
osallistumalla oppivat, joista jälkimmäiset tarkkailevat muita osallistujia ja oppivat heidän toimin-
tatavoistaan. Opetuskontekstissa sosiaalista oppimista tarkasteltaessa sosiaalinen läsnäolo on 
keskeinen tekijä sosiaalisen oppimisen toteutumiselle. Koska verkko-opetuksessa sosiaalisen 
läsnäolon aste vaihtelee, on sosiaalinen oppiminen monimutkaisempi prosessi kuin lähiopetuk-
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sessa. (Tu 2000.) Tu tuleekin johtopäätökseen, että sosiaalista läsnäoloa tarkasteltaessa on 
otettava huomioon sosiaalinen konteksti, verkkovälitteinen vuorovaikutus ja osallistujien interak-
tiivisuus.
Vuorovaikutus muovautuu käytettävien viestintävälineiden mukaisesti. Sanallisen viestinnän tul-
kintaa tukevan nonverbaalin vuorovaikutuksen, ilmeet, sanat, eleet, kehonkieli (esim. Matikainen 
2001, 27, 121–122; Barak 2007, 305) pelätään katoavan verkkovälitteisessä vuorovaikutukses-
sa, jota usein kuvataan sosiaalisesti vihjeettömäksi, kasvokkaista vuorovaikutusta köyhemmäksi 
tavaksi. Mikäli verkkovuorovaikutus on tekstiperusteista, näin voi ollakin. Tämä este on kuitenkin 
nykytekniikalla ylitettävissä videoyhteyksillä. Sosiaalityön e-osaamisen maisterikoulutuksen ope-
tuksessa tähän tarkoitukseen käytettiin AC- ja Skype- sovelluksia.
Vaikka videoyhteyttä käytettäessä opetustilanteessa välittyy nonverbaalisia vihjeitä, voi tekno-
logian toiminnan rajoitukset vähentää sosiaalisen läsnäolon tunnetta sekä interaktiivisuutta ja 
siten sosiaalisen oppimisen onnistumista. Esimerkiksi puheenvuoron saamisessa ilmenevä pieni 
viive ennen kuin ääni- ja kuvayhteys alkavat toimia, voi vähentää opiskelijoiden osallistumisaktii-
visuutta ja sosiaalisen läsnäolon tunnetta. Mikäli esimerkiksi pelko äänenlaadun, -voimakkuuden 
ja yhteyden viiveettömyyden riittämättömyydestä on voimakas, voi opiskelija kokea oman passii-
visuuden olevan parempi vaihtoehto kuin koko ryhmän opetuksen hidastamisen. Vaikka osallis-
tumishalukkuus olisi voimakas, viive puheenvuoron saamisessa helposti aiheuttaa keskustelun 
etenemisen jo seuraaviin aiheisiin ennen kuin etäosallistuja ehtii saada tilaisuuden kommentoida 
haluamaansa asiaa. 
SIMO III -maisterikoulutuksessa opiskelijoiden sosiaalista kontekstia laajennettiin perinteisestä 
luokka-opetuksesta verkkovälitteisesti. Interaktiivisuuteen kannustettiin muun muassa sujuvoit-
tamalla videoyhteydellä toteutettua vuorovaikutusta kuva- ja puheyhteyden lisäksi tekstuaalises-
ti. Lähiopetusluokassa olevat ja AC-yhteyden välityksellä opetukseen osallistuvat etäryhmien 
opiskelijat tottuivat pian chatin käyttöön videoneuvotteluyhteyden aikana. Luokkatilassa olevat 
opiskelijat antoivat äänen chatissa kirjallisesti esitetyille kysymyksille, mikäli niitä ei huomioitu 
riittävän nopeasti. Luonnollisesti tällainen edellyttää, että luokkatilassa näyttö heijastetaan valko-
kankaalle tarpeeksi isona, jotta chat-kirjoituksia pystytään lukemaan. Opiskelijoiden keskinäinen 
interaktiivisuus mahdollisti sosiaalista oppimista. Lisäksi yksistään opettajalle monikanavaisuu-
den hallinta oli haastavaa, kun hän keskittyi luennoimaan tai seuraamaan puheenvuorossa ole-
vaa opiskelijaa.
Edellä mainitun kaltainen opiskelijoiden keskinäinen solidaarisuus ja toistensa opiskelun autta-
minen edellyttää ryhmäytymistä ja yhteenkuuluvuuden tunnetta. Tämän saavuttamisen pelkäs-
tään verkkovälitteisesti koimme haasteelliseksi, joten koulutuksen alkuun oli sijoitettu kasvokkai-
sia kohtaamistilaisuuksia. Niistä huolimatta koulutuksen aikana tuli tilanteita, joissa oli ”helppo” 
unohtaa etäosallistujat ja edetä lähiopetustilassa olevien ehdoilla. Tällaisten tilanteiden syntymi-
sen salliminen voi luoda toiseuden tunnetta lähi- ja etäosallistujien välille, vähentää etäosallistu-
jien sosiaalista läsnäoloa ja tätä kautta voi heikentää heidän oppimista. 
Kuvallisen yhteyden mukana tuli esiin sekä opettajien ja vierailijaluennoijien että vähäisemmäs-
sä määrin myös opiskelijoiden keskuudessa verkkovälitteistä vuorovaikutusta estävä ilmiö: ka-
merakammo. Kuitenkin sosiaalisen läsnäolon perusedellytys on, että kuvayhteys on molemmin-
puolinen, jotta syntyy tasavertainen tilanne sekä fyysisesti läsnä olevien että etäopiskelijoiden ja 
opettajien keskuuteen. Lähes jokaisen uuden kurssin alussa kameran käyttöönotto oli haasteel-
lista, mutta kameraan totuttiin yllättävän nopeasti ja opetus sujui luontevasti.
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Verkkovälitteisyys haastaa pedagogiset valinnat
Toimiva videovälitteinen opetus edellyttää luokkaopetustilanteeseen verrattuna enemmän resur-
sointia. Opetuksen sisällöstä vastaavan ja muun muassa ryhmätöitä ohjaavan opettajan työpa-
nos suuntautuu helposti läsnäolevien ohjaamiseen. Sujuvan verkkovälitteisen opetus- ja oppi-
mistilanteen tekniseen toteutumiseen tarvitaan oma vastuuhenkilö, joka tarkkailee verkon kautta 
osallistuvien osallisuuden toteutumista. Toisen opettajan vastatessa sisällöstä ja toisen muun 
muassa puheenvuorojen antamisesta, teknisissä ongelmissa auttamisesta ja etäosallistujienkin 
aktiiviseen oppimistilanteeseen osallistumiseen kannustamisesta, on eri fyysisissä tiloissa ole-
vien opiskelijoiden välinen asema tasavertaisempi. Kuitenkin opetuksessa painopiste tulisi olla 
opiskelijoiden välisessä vuorovaikutuksessa siten, että se olisi merkityksellistä työskentelyä, ei 
itseisarvo sinänsä (esim. So & Brush 2008, 332). Tämä edellyttää opetuksen rytmittämistä siten, 
että yhteinen työskentely ja luennointi vuorottelevat tasapainoisesti.
Vielä vuosikymmen sitten tieto- ja viestintätekniikan käyttöä opetuksessa rajoitti laitteiden suo-
ritusteho, verkkoyhteyksien nopeus ja luotettavuus sekä opiskelun ja opetuksen tarpeisiin so-
veltuvien sovellusten ja palvelujen saatavuus (Williams ym. 2005, 27–30).  Tällä hetkellä tie-
tokoneiden ja muiden vastaavien laitteiden tehokkuus harvemmin on pullonkaula. Sen sijaan 
nousevana trendinä oleva yhteistoiminnallinen mobiiliopiskelu paikasta riippumatta kannettavia 
laitteita ja langattomia yhteyksiä käyttämällä (esim. Ruy & Parsons 2012) synnyttää uudenlaisia 
pullonkauloja. Ilmeisistä eduistaan huolimatta mobiililaitteiden ja -yhteyksien käyttö voi heikentää 
sosiaalista läsnäoloa ja sosiaalista oppimista, mikäli sen myötä tulevat viiveelliset tai pätkivät 
videoyhteydet.
Sujuva lähi- ja etäopiskelijoiden samanaikainen yhdessä työskentely edellyttää toimivaa ohjel-
mistoa, riittävän nopeita ja varmatoimisia tietoliikenneyhteyksiä. Varmatoimiset ja nopeat tietolii-
kenneyhteydet eivät tällä hetkellä ole enää opiskelijoiden keskuudessa itsesäänselvyyksiä, sillä 
niin langattomien verkkojen kuin mobiililaajakaistayhteyksien suosio on vähentänyt kiinteiden 
laajakaistojen suosiota (Viestintävirasto 2015). 
Toimivien laitteiden ja yhteyksien lisäksi tarvitaan sekä opiskelijoilta että opettajilta halua, rohke-
utta ja taitoa käyttää niitä. Erityisesti opettajien on hyvä varautua mahdollisiin teknisiin ongelmiin 
etukäteen. Esimerkiksi AC:n välityksellä toteutetun videoneuvotteluyhteyden varmistimme kon-
taktiopetuksessa niin, että lähiopetustilan ääni- ja kuvayhteyden jakavan, videotykkiin yhdistetyn 
tietokoneen lisäksi admin-tunnuksilla oli auki myös toinen opettajien kone. Näin videoyhteys 
jatkui keskeytyksettä, vaikka toisessa koneista ohjelmisto olisikin kaatunut tai internetyhteys kat-
kennut. Myös kaksi tai useampi webkamera lähisalissa paransivat sosiaalisen läsnäolon välitty-
mistä, kun sekä lähiopetustilassa esiintymisvuorossa olevat ihmiset että muut opiskelijat näkyi-
vät yhtäaikaisesti etäosallistujille, aivan kuten etäosallistujatkin näkyivät videotykin välittämässä 
kuvassa lähiosallistujille. 
Johtopäätökset ja pohdinta
Pedagogisilla valinnoilla ja opetusteknisillä ratkaisuilla on mahdollista tukea lähiopetustilassa 
olevien ja verkkovälitteisesti osallistuvien opiskelijoiden välistä vuorovaikutusta ja interaktiivisuut-
ta. Opiskelijoiden välinen vuorovaikutus on keskeinen tekijä kokemuksessa sosiaalisesta läsnä-
olosta, joka taas on edellytys sosiaaliselle oppimiselle (Tu 2000). Opiskelijoiden interaktiivisuus 
mahdollistaa aidon osallisuuden ja tiedon rakentamisen yhdessä. Yhteisöllinen opiskelu tuottaa 
kokemuksellista oppimista, yhteyksien ymmärtämistä ja opitun kytkemistä laajempiin kontekstei-
hin. Tämän tavoittamiseksi sosiaalisen oppimisen peruslähtökohta on sosiaalinen läsnäolo, joka 
voidaan toteuttaa myös verkkovälitteisesti.
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SIMO III-maisterikoulutus kontekstina mahdollisti opetuksen painottamista verkkovälitteisyyteen, 
sillä lähtökohtaisesti opiskelijat tiesivät jo aloittaessaan, että koulutuksessa käytetään erilaisia in-
formaatioteknologian tarjoamia vaihtoehtoja. Huolimatta alkukankeuksista opiskelijat olivat pää-
sääntöisesti motivoituneita kokeilemaan erilaisia opiskeluympäristöjä, jos ne vastasivat heidän 
tarpeisiinsa, esimerkiksi ajansäästöön. Koulutuksessa käytössä ollut AC:n kaltainen verkkoko-
kousjärjestelmä mahdollistaa sosiaalisen läsnäolon riippumatta siitä, onko opiskelija fyysisesti 
läsnä vai osallistuuko hän kontaktiopetukseen verkon välityksellä.
Pelkkä halu panostaa verkko-opiskeluun ja sulautuvaan oppimiseen ei kuitenkaan riitä, vaan 
tarvitaan myös kohtuuhintaisia, toimivia teknisiä ratkaisuja. Havaintojemme mukaan etäopetus-
ohjelmistojen ja -palvelujen käytettävyydessä on edelleen parannettavaa. Tavoitteena sulautu-
vassa opetuksessa ja opiskelussa on, ettei tekninen toteutus olisi pääroolissa, vaan tekniikan 
toiminta olisi huomaamaton itsestäänselvyys. Tällöin etäopiskelussa pääpaino ei olisi sanan etä-
alussa vaan yhdessä opiskelussa tasavertaisesti lähiosallistujien kanssa sosiaalista läsnäoloa ja 
yhteenkuuluvuutta tuntien.
Opiskelijapalautteen perusteella etäosallistuminen oli toivottu vaihtoehto. Opiskelijat mieluummin 
etäosallistuivat pienten hankaluuksien ja epämukavuuksienkin kanssa kuin lykkäsivät opintojaan 
tai tekivät taloudellisia uhrauksia pystyäkseen osallistumaan lähiopetukseen. Etäosallistumis-
mahdollisuuden ilmeisimpiä hyötyjä olivat kaukana asuvien opiskelijoiden ajan ja rahan säästy-
minen sekä ympäristöystävällisyys kontaktiopetusta varten matkustamiseen verrattuna. Lisäksi 
havaitsimme videovälitteisen osallistumisen opiskeluun olevan intensiivistä ja tiivistä läsnäoloa. 
Maisterikoulutuksen suunnittelun sekä opiskelijoiden henkilökohtaisten opintosuunnitelmien kan-
nalta etäosallistuminen helpotti opintojaksojen ajoittamista ja kontaktiopetusten järjestämistä. 
Nyky-yhteiskunnassa vallitseva työurien katkonaisuus tuottaa uudelleenkouluttautumisen tarvet-
ta. Tähän tarpeeseen voidaan vastata opiskelijaystävällisesti hyödyntämällä verkkovälitteisyyttä, 
muistaen sosiaalisen läsnäolon periaatteet. Valitut tekniset ratkaisut, mutta myös pedagogiset 
valinnat sekä opettajien ja opiskelijoiden asenteet ovat reunaehtoina sosiaalisen oppimisen to-
teutumiselle tilanteissa, joissa opiskelijat ovat vuorovaikutuksessa keskenään verkon välityksel-
lä.
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